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RESUME

L'utilisation de la langue premiére (L1) des apprenants en classe de langue
seconde (L2) par les enseignants est un phénoméne relativement commun. En
effet, les études portant sur le sujet t¢émoignent de ce fait. Toutefois, les enseignants
de L2 semblent mal outillés pour décider du réle qu'ils désirent attribuer, en classe, a
la L1 des apprenants. Ainsi, dans le but de faire la lumiére sur ce phénoméne et de
fournir les outils nécessaires aux enseignants de L2, cette étude a pour but de
déterminer la proportion de L1 utilisée par les enseignants de L2 et de voir si cette
proportion correspond a la perception que les enseignants ont de leur utilisation de
la L1. Ensuite, les raisons pour lesquelles les enseignants utilisent la L1 en classe
sont identifi€es. Pour ce faire, les contextes conversationnels dans lesquels les
épisodes d'utilisation de la L1 surviennent sont présentés, tout comme les catégories
de fonctions que ces épisodes occupent dans le discours de I'enseignant. Aussi, les
variables internes et externes qui influencent ['utilisation de la L1 par les enseignants
sont décrites.

Tous ces aspects sont présentés pour chacune des quatre enseighantes
d'anglais L2 du premier cycle du secondaire ayant participé a I'étude. Les données
ont été recueillies grace a un questionnaire, alors que le corpus a été enregistré sur
bande vidéo et a été analysé a partir d’'une grille d'analyse. Ces deux instruments
(le questionnaire et la grille d'analyse) sont inspirés de ceux déja élaborés par
d’autres chercheurs (Rolin-lanziti et Brownlie, 2002 et Levine, 2003), mais ont été
adaptés aux besoins de la présente étude.

Les résultats obtenus témoignent de proportions d'utilisation de la L1 par les
enseignantes variant entre 12,4% et 38,1% du temps total de parole en classe. Il en
ressort aussi que la L1 est souvent utilisée pour la gestion de classe ainsi qu'a des
fins communicatives. Les proportions de L1 observées différent de celles pergues
par les enseignantes. Aussi, les enseignantes, plutét que les apprenants, ont
tendance a initier les épisodes d'utilisation de la L1. Quant aux variables influengant
I'utilisation de la L1 en classe par les enseignantes de L2, la formation ainsi que la
L1 de I'enseignante auraient un rble a jouer.

En plus de fournir deux instruments de mesure valides pouvant étre utilisés
dans le cadre de recherches futures, la présente étude permet de mieux comprendre
le role pédagogique potentiel associé a I'utilisation de la L1 en classe de L2 par
I'enseignant.

Mots clés : enseignement - anglais langue seconde - alternance codique -

observation - croyances




INTRODUCTION

Lorsqu'il est question d'apprentissage des langues secondes (L2), la langue
premiere (L1) des apprenants n’est jamais bien loin. Dans les salles de classe de
L2, il est possible pour les enseignants de L2 d'observer toutes sortes de
manifestations de la langue premiére des apprenants. A ce niveau, la présence de
la L2 est une réalité impossible a ignorer. Pourtant, lorsqu’il est question de
I'utilisation de la langue premiére par I'enseignant, la pratique semble moins bien
acceptée. Ce malaise s’explique probablement par I'approche utilisée en classe de
L2.

A I'heure actuelle, l'approche privilégiée dans les écoles québécoises pour
I'enseignement des langues secondes est 'approche communicative. D’ailleurs, le
Programme de formation de I'école québécoise (MEQ, 2003) s’appuie en partie sur
cette approche. L'approche communicative a pour but de simuler un maximum de
situations dites « authentiques » pour amener les apprenants a communiquer dans
la L2. Cette approche n’encourage pas le recours a la langue premiére des
apprenants. Néanmoins, nombreux sont ceux qui affirment avoir déja entendu
I'enseignant de L2 utiliser, a un moment ou a un autre, la langue premiére des
apprenants. |l arrive donc que, malgré leur désir d’employer uniquement la L2 en
classe, les enseignants emploient également la langue premiére des apprenants.
Plusieurs situations particuliecres a la salle de classe de L2 favoriseraient les
manifestations de la L1 dans le discours des enseignants (Chambers, 1991).

En fait, l'utilisation de la langue premiére par I'enseignant en classe de L2 est
un phénoméne a la fois mal vu et méconnu. Les enseignants sont plus ou moins
conscients de leurs pratiques linguistiques. Cependant, tel que [laffirme
Castellotti (2001), les enseignants demeurent maitres des langues qu'ils utilisent en
classe et du réle qu'ils leurs conférent. Alors, il est nécessaire de faire la lumiére sur
ce phénoméne a la fois linguistique et pédagogique pour outiller les enseignants de



L2 afin qu'ils puissent mieux décider du réle qu'ils choisiront d’accorder aux langues
présentes en classe de L2.

Pour ce faire, cette recherche tentera d’éclairer le phénomeéne de ['utilisation
de la langue premiére des apprenants par les enseignants en faisant 'examen du
discours de quatre enseignantes d’anglais L2 au premier cycle du secondaire.

En premier lieu, afin d'illustrer la pertinence de cette étude, la problématique
liée au sujet sera présentée. Deuxiémement, pour mieux situer le phénomeéne
étudié, une présentation des recherches pertinentes ainsi que la définition des
concepts seront faites. Puis, 'approche méthodologique sera décrite pour illustrer
les choix de recherche qui ont dii étre faits et pour présenter les quatre participantes
de l'étude. Ensuite, les résultats obtenus a I'aide des deux outils de cueillette de
données seront examinés et analysés. Finalement, l'interprétation des résultats
suivra, ce qui permettra de dégager des conclusions pertinentes sur le phénoméne

de l'utilisation de la langue premiére des apprenants par I'enseignant de L2.




CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE

Actuellement, dans les classes de L2, il est fréquent d’encourager I'utilisation
exclusive ou quasi-exclusive de la L2 en classe. Selon Rolin-lanziti et Brownlie
(2002), ce principe découlerait de I'approche communicative qui a pour but de
reproduire des contextes de communication authentiques en L2. Les enseignants
évitent donc d'utiliser la L1 en classe de L2 alors que d’autres I'utilisent malgré tout
et s’en sentent coupables (Cook, 2001; Atkinson, 1987). Mais, I'utilisation de la L2
en classe comporterait certains avantages pour I'apprentissage d’'une L2. Cook
(2001) affrme que le fait de rejeter la L1 restreint les possibilités pour
lenseignement des langues: «[...] dismissing the L1 out of hand restricts the
possibilities for language teaching. » (p. 405) En plus de sembler inévitable, le
recours a la L1 pourrait étre une composante positive dans le processus
d’apprentissage d’'une L2.

Toutefois, permettre I'utilisation libre de la L1 en classe de L2 pourrait avoir
des conséquences graves. Turnbull (2001), dans une réponse a un article de Cook
(2001), signale que le fait de permettre aux enseignants d'utiliser la L1 en classe de
L2 pourrait entrainer un usage abusif de la L1 par P'enseignant qui priverait les
apprenants d’opportunités d’entendre et de parler en L2. Par contre, tel que le
mentionne Atkinson (1987), il est vrai que l'interdiction d'utiliser la L1 des apprenants
est présentement « démodée », mais le potentiel de son utilisation dans la classe se




doit d’étre examiné : « It is true that total prohibition of the students’ native language
is now unfashionable, but the potential of its use in the classroom clearly needs
further exploration. » (p. 241) Afin d’éviter une mauvaise utilisation de la L1 en
classe, il est nécessaire de déterminer les limites possibles de I'utilisation de celle-ci
aux enseignants qui ont recours a la L1 malgré leur désir d’utiliser exclusivement la
L2 en classe.

Plusieurs recherches se sont déja penchées sur le phénoméne de l'usage
d’'une langue autre que la langue cible par les enseignants de L2 ou de langue
étrangére. Cependant, ces études se sont intéressées a un seul aspect de
I'utilisation de la L1 par les enseignants. Par exemple, certains chercheurs se sont
penchés sur I'ampleur de I'utilisation de la L1 ou de la L2 par I'enseignant (p. ex.,
Duff et Polio, 1990; Rolin-lanziti et Brownlie, 2002; Macaro, 2001 et Levine, 2003),
d'autres ont cherché a identifier les fonctions de la L1 dans le discours (tels
Castellotti, 1997; Pochard, 1997; Cambra et Nussbaum, 1997; Garabédian et
Lerasle, 1997; Simon, 1997) alors que Bastidas (1998) a tenté de déterminer le
degré d’adéquation entre la théorie liée au sujet, la conception des enseignants et la
pratique de ceux-ci. La présente étude se veut différente parce qu’elle tente de
dresser un portrait du phénoméne de I'utilisation de la L1 par les enseignants de L2.

Afin de guider les enseignants dans leur choix d'utiliser ou non la L1 en
classe de L2, le discours des enseignants de L2 doit étre analysé. Pour ce faire, il
faut rendre compte de ce qui se passe en classe de L2. Les enseignants se
questionnent peu sur le discours qu'ils utilisent en classe. Donc, le discours de
I'enseignant doit étre examiné afin de déterminer les proportions de L1 utilisées par
I'enseignant. La comparaison entre les proportions observées et celles pergues par
les enseignants permet de mettre en évidence le fait que les perceptions des
enseignants peuvent différer considérablement de leur pratique. Une fois ces
aspects analysés, il est nécessaire d’examiner la fagon qu'ont les enseignants
d'utiliser la L1 en classe de L2 en déterminant les fonctions qu'elle a dans le
discours de ceux-ci ainsi que les contextes conversationnels dans lesquels elle
survient. De plus, il est pertinent d’'analyser les raisons qui poussent les enseignants

a utiliser la L1 en classe de L2. Ainsi, la description et I'analyse de ces aspects liés




au discours permettront de dresser un portrait actuel de la L1 dans le discours
pédagogique des enseignants de L2.

En somme, la présente recherche a pour but danalyser les discours
d’enseignants d’anglais L2 au secondaire. Cette analyse permettra de déterminer la
proportion d'utilisation (la durée des épisodes en rapport avec le temps total du
discours de I'enseignant) de L1 dans la classe de L2, les contextes conversationnels
dans lesquels les épisodes d'alternance codique surviennent pour identifier qui initie
I'épisode d'utilisation du frangais, et les fonctions pédagogiques que jouent ces
épisodes (gestion de classe, explications d’ordre grammatical, etc.). De plus,
lanalyse des réponses obtenues grace au questionnaire permettra d’identifier les
facteurs qui influencent les enseignants a utiliser le frangais en classe de L2, c’est-a-
dire les variables externes qui poussent les enseignants a utiliser la L1 (p. ex., la
position de l'enseignant en rapport & l'emploi de la L1, sa formation en
enseignement des L2, etc.). Tous ces résultats permettront de dresser le portrait de
la L1 dans le discours de I'enseignant de L2 pour mieux faire la lumiére sur le réle de
celle-ci en classe de L2. Ces données fourniront des outils qui faciliteront le choix
des enseignants de L2 d’utiliser ou non la L1 et, surtout, les utilisations possibles de
la L1 en classe.

Les trois questions suivantes serviront de base a I'ensemble de la présente
recherche afin d’analyser la L1 dans le discours des enseignants de L2.
1. Quelle est la proportion d’utilisation du francais dans la classe d’anglais L2
chez les enseignants observés au niveau secondaire?
2. La proportion de L1 rapportée par les enseignants est-elle similaire a celle
observée?
3. Aquelles fins les enseignants utilisent-ils la L1 en classe?
a) Dans quels contextes conversationnels est-elle utilisée?
b) Quelles sont les fonctions pédagogiques de la L1 en classe de L27?
4. Quelles sont les variables, internes et externes, qui influencent I'utilisation de

la L1 en classe de L2 chez I'enseignant?




CHAPITRE Il

CADRE THEORIQUE

Les études portant sur le discours de I'enseignant en classe de L2 ou de
langue étrangére (LE) sont abondantes et diversifiées. Les chercheurs qui se sont
intéressés a la salle de classe de L2 ou étrangére et au discours qui y est tenu sont
nombreux. En fait, il est clair que le discours de I'enseignant joue un réle primordial
en ce qui a trait a l'apprentissage d'une L2. Ce cadre théorique a pour but de
présenter les fondements théoriques liés a la présence de la L1 dans la classe de
L2. Pour ce faire, nous définirons les concepts-clés qui sous-tendent 'ensemble de
cette recherche. Deuxiemement, la place de la L1 dans I'enseignement des L2 sera
présentée suivie du réle de la L1 dans l'apprentissage des L2. Ensuite, nous
présenterons les écrits relatifs a I'exploitation de la L1 en classe par I'enseignant de
L2 en décrivant les fonctions attribuables a la L1 en classe de L2 ainsi que les
avantages que cette pratique peut représenter pour I'enseignant qui en fait
F'utilisation en classe de L2. Pour terminer, les effets de I'utilisation de la L1 par

'enseignant sur I'apprenant seront décrits.

2.1. Définition des concepts

Dans I'ensemble de la littérature portant sur le sujet de cette étude, plusieurs

termes sont utilisés pour discuter de concepts semblables. Les termes utilisés pour



les concepts-clés ont été choisis selon les objectifs de la présente étude et des

études liées au sujet.

2.1.1. Alternance des langues

L'alternance des langues, ou des codes, se définit comme étant I'usage de
deux langues dans le discours. Elle se divise en deux grandes catégories :
l'alternance codique et le mélange codique. Voici donc une description de chacune

de ces catégories d’alternance des langues.

2.1.1.1. Alternance codique

L’alternance codique est un changement de langue (Giauque et Ely, 1990)
dans le discours d’'un individu. Selon Wei (2005), l'alternance codique est une
activité essentiellement conversationnelle qui a lieu dans un contexte
conversationnel précis et qui est en accord avec lorganisation générale de
I'échange. Plus qu’une activité simplement conversationnelle, Soderberg Arnfast et
Jorgensen (2003) soulignent que l'alternance codique ne survient pas de maniére
spontanée. En fait, elle serait régie par des régles et des normes externes a la
conversation et se produirait lorsque le locuteur a besoin de conférer un sens a ce
qu'il dit : « [...] code-switching does not happen automatically, governed by rules and
norms outside the given conversation. Code-switching takes place when the
interlocutors want to establish meaning. » (p. 27) Dans le contexte de la salle de
classe, I'enseignant qui alterne les codes le fait de maniére consciente' dans le but
de donner un sens a son discours.

Selon Cook (2001), cette activité langagiére constitue une partie intégrante
d'un comportement bilingue. Conséquemment, pour que ce phénoméne se

' L'expression « de maniére consciente » référe au fait que 'enseignant est sensible 2 la
présence des deux systémes linguistiques chez lui et chez les apprenants et qu'il choisit
d’exploiter ces deux systémes en classe.



produise, les deux locuteurs doivent absolument maitriser les deux langues
alternées. Evidemment, dans le contexte de la classe de L2, I'alternance codique ne
peut avoir lieu que si I'enseignant a une langue commune avec les apprenants.
D’ailleurs, selon Pochard (1997),

[gluand I'enseignant est réputé avoir une langue en commun
avec les éléves [...], les occurrences d’alternances codiques
sont beaucoup plus fréquentes, voire systématiques quand la
méthodologie dominante de [I'enseignement implique le
recours aux deux langues — méthodologie qui ne peut étre
employée que dans ce type de situations. (p. 413)

S'intéressant au phénoméne de I'alternance codique, Coste (1997) distingue
deux types d'alternances. L’alternance « d’'usage ordinaire » a lieu lorsque des
locuteurs ont deux langues et s’en servent concurremment. Une telle alternance
«[...] serait donc en quelque sorte le témoin de la compétence bilingue que
lapprenant serait en train de construire. » (Wantz-Bauer, 2001, p. 43) L’alternance
« d'apprentissage » est le recours a deux langues dans la perspective d'une
construction de savoirs, comme dans le cas de l'apprentissage d’une L2. Coste
(1997) accorde trois principales fonctions a lalternance d'apprentissage. La
premiére est I'alternance « de répétition » qui permet de répéter dans une langue ce
qui a été dit dans l'autre. La deuxiéme fonction de l'alternance d’apprentissage est
I'alternance « de distribution complémentaire » qui référe a ['alternance d’une langue
a l'autre selon le type d’activités de la classe. La derniére fonction liée a l'alternance
d’apprentissage est I'alternance « de commentaire métalinguistique » qui concerne
les commentaires sur une des deux langues. Selon les résultats de recherche de
'auteur, cette derniere fonction est la plus utilisée dans la classe de L2. Dans le
contexte de la présente étude, c’est sur I'alternance d’apprentissage que sera portée
notre attention.

En fait, il existe deux conceptions différentes de l'alternance codique, tout
dépendamment de la position prise pour observer le phénoméne. L’alternance
codique comme phénoméne conversationnel témoigne de la maitrise de deux
langues chez un méme locuteur. L’alternance codique, comme moyen

d’apprentissage, est sfrictement liée au contexte d’enseignement-apprentissage.




Peu importe I'angle d’observation choisi, I'alternance codique demeure le passage
d’'une langue a l'autre au sein d'une séquence langagiére qui peut regrouper

plusieurs épisodes langagiers.

2.1.1.2. Mélange codique

s

Le mélange codique, contrairement a [lalternance codique, n'est pas
simplement le passage d’une langue a l'autre. Tout comme l'alternance codique, le
mélange codique comprend l'utilisation de deux langues de maniére concurrente
sauf que dans ce cas-ci, la L1 se retrouve enchassée dans la structure syntaxique
de la L2 (Celik, 2003). Par exemple, I'enseignant d’anglais L2 donne les consignes
pour la réalisation d’une activité et dit: « For number two, you must dessiner
rapidement a blue circle. » Au lieu d'utiliser un terme inconnu des apprenants,
« sketch », dans la L2, 'enseignant intégre la traduction du terme inconnu dans la
structure anglaise afin de faciliter la compréhension de la consigne. Ainsi, la
structure syntaxique demeure celle de la L2, mais le terme inconnu est simplement
remplacé par un terme connu dans la L1. L’alternance codique, quant a elle, serait
plutdt la succession de phrases dans les deux langues selon une séquence L2-L1-
L2.

Celik (2003) signale que le mélange codique peut étre utilisé pour
I'enseignement du vocabulaire. La technique qu'il propose consiste en l'insertion
d’un élément lexical en L1 dans le discours en L2, suivi de I'utilisation de I'élément
en L2 dans une structure syntaxique équivalente a celle dans laquelle I'élément
lexical en L1 a été initialement utilisé. Cette technique a pour but de permettre a
I'apprenant de faire la correspondance entre les deux éléments lexicaux équivalents.
Selon son étude portant sur I'enseignement du vocabulaire par I'entremise du
mélange codique, cette technique permettrait une utilisation réfléchie de la L1 en

classe de L2 et un enseignement efficace et contextualisé du nouveau vocabulaire.
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2.1.2. « Langue maternelle » ou « langue premiére »

Le contexte démographique dans lequel se situe cette étude est fort
complexe. L’école secondaire observée est fréquentée par un public multiculturel,
ce qui fait en sorte que plusieurs langues sont parlées par une partie des apprenants
qui fréquentent I'école. Toutefois, la majorité des apprenants qui fréquentent I'école
en question sont des francophones. La langue d’enseignement est donc le frangais
et toutes les matiéres sont enseignées dans cette langue, a I'exception de I'anglais,
évidemment. L’anglais est donc enseigné a titre de L2.

A Pheure actuelle, plusieurs termes sont utilisés pour désigner le concept de
langue « maternelle ». Castellotti (2001) discute du choix terminologique qui se
pose entre les termes «langue maternelle », «langue native » et «langue
premiére », pour n'en nommer que quelques-uns. Castellotti (2001) signale les
limites de chacun de ces termes. En effet, « langue maternelle » renvoie a la mere,
concept qui n’est pas toujours socialement applicable, alors que « langue native »
référe principalement a l'ordre d’acquisition. Le terme « langue premiére » rempli
deux critéres a la fois : I'ordre d’acquisition et le degré d'importance de cette langue
pour l'individu concerné.

Considérant ces faits, afin de faciliter la rédaction de ce mémoire, le terme
« L1 » désigne le frangais: langue premiére de la majorité des apprenants qui
fréquentent I'école observée, langue commune entre les apprenants et langue
d’enseignement des matiéres scolaires. 2

2.1.3. Episode langagier

Dans le cadre de cette étude, I'épisode langagier constitue un élément
d’analyse du discours de I'enseignant. L'épisode langagier est une partie du parler

2 Le choix final des termes est inspiré de celui de Castellotti (2001).
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de I'enseignant, de son discours, qui débute et se termine généralement par des
indices linguistiques qui peuvent étre des mots introducteurs (Rolin-lanziti et
Brownlie, 2002) ou des intonations (Duff et Polio, 1990). Généralement, un épisode
en L2 est un changement de code, donc isolé entre deux séquences de la L1. De
plus, chaque épisode occupe une fonction dans le parler de ['enseignant.
Conséquemment, chaque changement de fonction entraine le début d’'un nouvel
épisode langagier. Ainsi, I'épisode langagier peut étre trés court, comme un seul
mot, ou beaucoup plus long, comme une explication quelconque. Par exemple, un
mot en L1 introduit dans une phrase en L2 compte comme étant un épisode
langagier, tout comme une intervention de I'enseignant pour la gestion de classe
compte aussi comme un épisode langagier qui dure plusieurs secondes.

Une analyse de l'utilisation de la L1 par I'enseignant a partir des épisodes
langagiers permet de dégager les fonctions de la L1 dans le parler de I'enseignant.
Il est nécessaire de souligner que c’est souvent le contexte dans lequel survient
I'épisode qui lui confére tout son sens et sa fonction (son réle) dans le discours.

Vu le grand nombre de définitions des concepts présentés précédemment,
un choix basé sur les besoins de notre étude a da étre fait. Toutefois, ces définitions
peuvent étre interprétées différemment selon le contexte d’étude dans lequel elles
se retrouvent. Maintenant que ces concepts-clés sont définis, nous nous

pencherons sur le rGle de la L1 dans I'enseignement des L2.

2.2. Enseignement des L2 et le role de la L1

Afin de faire le point sur les conceptions de la L1 dans les méthodes et
approches pour l'enseignement des L2, il est nécessaire de présenter un bref
historique de ces méthodes et approches. De plus, puisque la présence de la L1
dans l'enseignement des L2 nous intéresse particuliérement, les approches et
méthodes qui encouragent [lutilisation de la L1 pour [I'enseignement et
I'apprentissage des L2 seront décrites. Finalement, I'approche communicative,




fi2

parce qu'elle est présentement indiquée pour I'enseignement des L2 au Québec,

sera présentée ainsi que le role qu’elle confére ala L1.

2.21. Bref historique de la place de la L1 dans les méthodes ou approches

d’enseignement des L2

En 5000 ans d’enseignement des langues secondes (Germain, 1993a), les
méthodes d’enseignement se sont multipliées, influencées par les divers courants
psychologiques et didactiques qui se sont succédés. Conséquemment, les
conceptions de la langue et de I'apprentissage ont amené diverses méthodes ou
approches qui ont des conceptions différentes de la L1 des apprenants. Il est donc
pertinent d’'examiner quelques grandes méthodes ou approches et le réle qu'elles
attribuaient a la L1.

La méthode grammaire-traduction a longtemps été utlisée pour
I'enseignement du grec classique ou du latin, qui sont des langues mortes. On
congoit l'apprentissage d'une L2 comme étant une activité intellectuelle de
mémorisation. Les apprenants traduisent des textes littéraires pour éventuellement
maitriser la morphologie et la syntaxe de la langue étudiée. Puisque la traduction
joue un réle primordial dans cette méthode, la L1 des apprenants est omniprésente.
En classe, I'enseignant utilise aussi la L1 pour fournir des explications et des
directives.

Vers la fin du 19° siécle, on observe I'émergence de la méthode directe
basée sur le modéle d’acquisition de la L1 chez I'enfant. Cette méthode s’oppose a
la méthode grammaire-traduction puisqu’on veut maintenant enseigner des langues
vivantes. Le but de la méthode directe est d’amener I'apprenant a penser en L2.
Pour ce faire, on lui présente des objets et des images sans jamais utiliser de
traductions ou d’explications. Ainsi, aucune L1 n’est utilisée en classe.

S'inspirant du courant béhavioriste, la méthode audio-orale nait au milieu des
années 50 aux Etats-Unis. Elle vise lacquisition d’'un ensemble d’habitudes ou

d’automatismes en L2. C’est a ce moment que les exercices structuraux font leur
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apparition. Selon cette méthode, la L1 est une source d'interférences qui nuit a
acquisition de la L2. Par contre, pour présenter des éléments lexicaux nouveaux,
on opte soit pour la traduction directe, les mimiques ou la présentation d’'images.

En 1961, Curran (1976) met sur pied une méthode basée sur la traduction :
la méthode communautaire (voir 2.2.2.2.). Cette méthode a pour but de permettre
aux apprenants d’apprendre a utiliser la L2 comme moyen d’interaction sociale et de
responsabiliser les apprenants face a leur apprentissage. La traduction orale joue
un role important dans cette méthode et la L1 est utilisée a la fois par 'enseignant et
par I'apprenant.

Se situant dans le courant psychologique, I'approche naturelle tente de
reproduire une situation « naturelle » d’apprentissage d’une L2 selon 'ordre naturel
d’acquisition des langues. Une des particularités de cette approche est que I'erreur
n'‘est pas corrigée puisqu’elle fait partie de I'ordre naturel d’acquisition. Dans le
cadre de cette approche, le recours a la L1 par les apprenants est simplement
toléreé.

Contrairement & I'approche naturelle, la méthode par le silence distingue
lapprentissage d'une L2 de I'apprentissage de la L1. Cette méthode considére que
apprentissage d’'une L2 est un processus et qu’il est possible pour I'apprenant de
devenir un bon apprenant de L2. Conséquemment, I'apprenant doit apprendre a
faire des choix judicieux lorsqu’il est en situation de production ou de
compréhension. Dans le cadre de cette méthode, la L1 est utilisée pour la
présentation de la méthode et pour faire des retours sur les activités. La traduction
n'est pas encouragée et c'est par des représentations visuelles que le sens des
nouveaux éléments lexicaux est transmis.

La méthode par le mouvement accorde une grande importance a la
compréhension orale qui est un moyen d’apprentissage de la L2. La compréhension
précéde donc la production. Dans le cadre de cette méthode, 'apprenant peut
utiliser sa L1 dans la mesure ou elle lui permet de comprendre la L2.

Toujours dans le courant psychologique, la méthode suggestopédique vise a
accélérer le processus d’'apprentissage de la L2 en diminuant les barriéres

psychologiques de [apprenant. L’attention est portée sur le message a
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communiquer. La L1 de l'apprenant est utilisée pour la traduction de nouveaux
éléments linguistiques et pour faciliter la compréhension des directives en début
d’apprentissage.

Au milieu des années 70 apparait I'approche communicative, encore
fortement présente dans les écoles québécoises a ce jour. Ainsi, le Programme de
formation de I'école québécoise (MEQ, 2003) affirme que le programme d’anglais L2
du premier cycle du secondaire est basé en partie sur cette approche : « This
program is based on the communicative approach, strategy-based learning,
cooperative learning, cognitive approaches to language learning and the latest
developments in second language acquisition. » (p. 173) Dans le cadre de cette
approche, la langue est un instrument de communication. Le but de I'approche
communicative est d’'amener l'apprenant & communiquer en L2. Inspirée du courant
cognitiviste, elle se base sur le fait qu'« [alpprendre une langue consiste a
apprendre a former des regles permettant de produire de nouveaux énoncés plutét
gu'a répéter des énoncés déja entendus dans I'environnement extérieur. »
(Germain, 1993b, p. 204) Dans la salle de classe, on tente de créer un
environnement riche en input linguistique. L’apprenant est exposé le plus possible
a des situations d’apprentissage et a des documents authentiques qui répondent a
ses besoins et a ses intéréts. En classe, la L2 doit étre utilisée, mais en cas de
besoin extréme, la L1 est tolérée et la traduction est acceptée dans certaines
circonstances.

Ce bref historique permet de constater I'existence de plusieurs approches et
méthodes pour I'enseignement et I'apprentissage des L2. Cette diversité fait en
sorte que chaque approche a une conception différente du réle que joue la L1 dans
I'apprentissage d’'une L2. |l est possible de constater que certaines des approches
et méthodes plus récentes tolérent I'utilisation de la L1 en classe. D’ailleurs,
quelques approches et méthodes pour 'enseignement des L2 considérent la L1
comme étant un constituant important pour I'apprentissage des L2. Par contre, le
role de la L1 n’est pas le méme selon les différentes approches. Il est pertinent de
passer a la présentation de quelques approches qui accordent un réle primordial a la
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L1 dans I'enseignement avant de s’attarder a 'approche communicative qui prévaut
dans les classes de L2 du Québec.

2.2.2. Méthodes préconisant 'emploi de la L1

Dans un article, Cook (2001) fait une recension des méthodes didactiques
qui emploient la langue maternelle dans un contexte d’enseignement de la L2. |l
présente deux types de méthodes: les méthodes de langues alternées et les
méthodes qui créent activement des liens entre la L1 et la L2. Celles-ci sont

présentées dans les parties suivantes.

2.2.2.1. Méthodes de langues alternées

Selon les méthodes de langues alternées, les groupes sont idéalement
constitués d’apprenants qui appartiennent a deux groupes linguistiques distincts. La
situation d’enseignement est immersive® et 'enseignement se déroule dans la L2
pendant une portion de la journée (comme 50%) ou lors d’'une journée scolaire sur
deux. Toutefois, dans les classes d’immersion au niveau secondaire, il arrive
souvent que les enseignants ne soient pas des spécialistes. Par exemple, un
enseignant de L2 donne un cours d’histoire ou un enseignant d’histoire donne un
cours dans sa langue maternelle. Ainsi, ces méthodes immersives permettent une
alternance des langues sans que le role de la L1 ne soit modifié. La L1 et la L2 sont
des moyens d’enseignement (les matiéres sont enseignées dans une langue, soit la
L1 ou la L2) plutdt que I'objet de I'apprentissage. Les méthodes de langues
alternées divisent cognitivement les deux langues (L1 et L2): « While alternating
language methods recognize the student as an L2 user, they compartmentalize the
two languages. » (Cook, 2001, p. 411) Selon Cook (2001), une telle conception des

3 En plus d'étre enseignée comme langue seconde, la L2 est le moyen d’enseignement des
autres matiéres scolaires.
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systémes linguistiques n’encourage pas le développement d’'un comportement
bilingue.

2.2.2.2. Méthodes créant activement des liens entre la L1 et la L2

Les méthodes créant activement des liens entre la L1 et la L2 congoivent les
deux systémes linguistiques, celui de la L1 et celui de la L2, comme étant interreliés.
Ces approches favoriseraient le développement d’un certain bilinguisme chez
apprenant (Cook, 2001).

Le Community Language Learning ou CLL de Curran (1976) congoit la
langue comme un processus d'interaction sociale et divise I'apprentissage de la L2
en étapes. Au début, les apprenants font des demandes a I'enseignant dans la L1 et
celui-ci traduit les éléments demandés. Au fur et a mesure que les apprenants
progressent, il y a moins d’appui sur la L1. Dans le cadre de cette méthode, les
deux langues sont percues comme étant interreliées dans un seul systéme
linguistique. Tout comme la méthode de Curran, la méthode bilingue de Dodson
(1985) valorise la traduction, mais plutdét que de traduire de la L1 vers la L2,
'enseignant donne le sens de 'élément de la L2 dans la L1. L'élément expliqué en
L1 doit avoir un sens complet, telles des phrases. Ainsi, la L1 sert a donner un sens
alal2. La New Concurrent Method de Jacobson (1990) permet I'appui sur la L1 par
enseignant selon des fonctions précises. Par exemple, la L1 est utilisée pour
réprimander les éléves, solliciter leur attention ou pour expliquer des concepts
importants. Cette méthode, qui ne sépare pas cognitivement les deux langues,
considére I'alternance codique comme étant un comportement bilingue et encourage
les apprenants a se percevoir comme des locuteurs de la L2.

Les méthodes d’enseignement qui créent activement des liens entre la L1 et
la L2 ont pour but de permettre a I'apprenant d’établir un systéme linguistique
construit a partir de liens entre les deux langues. Par contre, ces méthodes, qui
peuvent sembler intéressantes, sont plutét méconnues par les enseignants de

langues secondes et étrangéres et s’adressent surtout a des apprenants adultes.
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2.2.3. Approche communicative

Présentement, dans les écoles québécoises, c’est 'approche communicative
qui est privilégiée dans les classes de L2, tel que prescrit par le Programme de
formation de l'école québécoise (MEQ, 2003). Les approches communicatives
rejettent 'usage de la L1 en classe et le Programme du MEQ ne fait pas exception.
Dans les classes d’anglais L2, il est spécifié que I'anglais doit étre la langue
d'usage: «[...] English is the language of communication at all times. »
(p. 173) Dailleurs, Germain (1993b), dans un ouvrage faisant le point sur I'approche
communicative, ne mentionne la langue maternelle des apprenants seulement
lorsqu'il signale les appuis sur la L1 pour l'apprentissage de la compétence
linguistique, cette compétence n’étant pas toujours enseignée concrétement en
classe de L2. Pourtant, Coste (1997) signale que, malgré la volonté des approches
communicatives de simuler une immersion dans la L2, elles semblent avoir éveillées
une conscience des divers modes de communication. Les enjeux communicatifs
engendrés par les échanges entre enseignants et apprenants font ressortir les roles
qu'occupent la L1 et la L2 dans la salle de classe. Donc, malgré le fait que
l'utilisation de la L1 ne soit pas conseillée dans 'approche communicative, les
échanges conversationnels de la salle de classe particuliers a cette approche
permettent de constater les fonctions attribuables a la L1 dans I'apprentissage d’une
L2.

Il ne faut pas oublier que les recherches menées sur 'usage de la L1 dans la
classe de L2 par les enseignants (Levine, 2003, Macaro, 2001, Duff et Polio, 1990,
Castellotti, 1997, Pochard, 1997, Cambra et Nussbaum, 1997, Garabédian et
Lerasle, 1997, Simon, 1997 et Causa, 1997) ne mentionnent pas la méthode ou
'approche adoptée par les enseignants qui participent a ces études pour décrire le
contexte d’apprentissage a partir duquel sont tirés les résultats.

Malgré le fait que les auteurs mentionnés précédemment reconnaissent un
role a la L1 en classe, d’autres, tel Franklin (1990), croient en I'exclusion totale de la
L1 en classe, comme le suggere le Programme de formation de I'école québécoise
(MEQ, 2003). En effet, dans son étude, Franklin (1990) tente de déterminer si les
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raisons que donnent les enseignants pour utiliser la L1 sont de réels problémes ou
bien de simples excuses: « To what extent can we view the reasons given by
teachers for not maintaining the use of the target language as true impediments to
doing so rather than excuses for not attempting something which is evidently very
difficult? » (Franklin, 1990, p. 20)

Mais, malgré la méthode ou I'approche choisie, la L1 demeure présente en
classe de L2 et ce, a la fois dans le discours de I'enseignant et dans celui de
apprenant. Si I'on choisit de reconnaitre une place a la L1, il faut inévitablement

s’attarder au réle de la L1 dans I'apprentissage d'une L2.

2.3. Role de la L1 dans I'apprentissage d’une L2

Pour que lapprentissage d’'une L2 ait lieu en classe de langue, plusieurs
facteurs entrent en ligne de compte : «[...] the appropriateness of the classroom as
a language acquisition environment depends upon a complex fabric of
interdependent linguistic, affective and mechanical factors, not all of which are
significant in non-classroom discourse. » (Leeman Guthrie, 1984, p. 190) La salle
de classe est donc un environnement particulier. Les choix faits par I'enseignant ont
nécessairement un impact sur 'apprentissage de la L2, tel en témoigne le choix de
'approche ou de la méthode qui affecte obligatoirement le réle que joue la L1 dans
la classe de L2. Certaines conceptions, stratégies d'enseignement et
d’apprentissage reconnaissent 'omniprésence de la L1 dans I'apprentissage d’une
L2 et tentent de mettre la L1 a profit. Voici donc une bréve présentation de I'éveil au
langage, l'analyse contrastive et la traduction qui accordent tous un rdle non-

négligeable a la L1 dans I'apprentissage d'une L2.

2.3.1. Eveil au langage

L’éveil au langage est un mouvement assez récent qui s'intéresse aux

conceptions de la langue que posséde un individu. Lorsquiil est question de
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l'apprentissage d’'une L2, James (1999) affirme qu'il faut parfois reconnaitre les
bienfaits d'utiliser la langue a d’autres fins qu'uniquement communicatives. Le
mouvement de I'éveil au langage s'inscrit dans cette perspective. Cuq (2003) définit
'éveil au langage comme étant « [...] une démarche de mise en contact des éléves
avec des langues diverses, dans I'optique de favoriser chez eux une ouverture aux
langues et a ceux qui les parlent, de construire ou de consolider des stratégies de
passage interlinguistique et de mieux se préparer a apprendre a apprendre une
langue étrangére. » (Cug, 2003, p. 92) La pertinence de ce courant dans
I'enseignement des langues secondes réside dans le fait que le développement de
I'éveil au langage, en plus de promouvoir la compétence en L2, permet aux
apprenants de développer une tolérance socioculturelle (Simard et Wong, 2004).

Le Language Awareness (LA) (Hawkins, 1984) ou conscience linguistique
(Cuq, 2003) est un aspect qui, si développé, contribue a I'éveil au langage. La
conscience linguistique regroupe les connaissances générales sur la langue, le
métalangage et toutes les intuitions liées a la langue (James, 1999). Simard et
Wong (2004) proposent des activités (telles la réflexion linguistique ou la mise en
évidence de l'input) qui, en développant la conscience linguistique, permettent a
lapprenant d'éveiller ses connaissances sur le langage. Tous les avantages
associés a ce type d'activité collaboreraient donc de différentes maniéres a
I'apprentissage d'une L2.

Castellotti (2001) signale I'importance des représentations, des apprenants et
des enseignants, pour l'apprentissage et Penseignement d'une L2. Une
représentation négative face a la L2 chez [apprenant a nécessairement une
conséquence négative sur 'apprentissage de cette derniére. L’éveil au langage, qui
peut développer une ouverture face aux nouvelles langues, peut modifier ces
représentations négatives tout en accordant un réle a la L1 dans I'appropriation
d'une nouvelle langue: « D'obstacle, la langue premiére peut toutefois se
transformer en appui lorsque, a partir des repéres construits au moyen de celle-ci,
les apprenants ont acquis les moyens suffisants pour s’en détacher en acceptant
un fonctionnement différencié des langues (mise en évidence de l'auteure). »

(Castellotti, 2001, p. 43) Ainsi, grace a certaines activités visant a développer I'éveil
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au langage, I'apprenant peut développer une meilleure tolérance face a I'ambiguité
(présente principalement en début d’apprentissage), ce qui peut avoir un effet
bénéfique sur l'apprentissage d’'une L2.

La proximité ou la distance pergue par I'apprenant entre sa L1 et la L2 sont
des représentations qui peuvent grandement influencer I'apprentissage de la L2.
Ringbom (1987) affirme que I'apprentissage est facilité lorsque I'apprenant est
capable d'établir un lien entre un nouvel item en L2 et un item qu’il connait dans sa
L1. Conséquemment, si la L1 et la L2 sont pergues comme étant similaires « [...]
des comparaisons fructueuses peuvent s’établir et les apprenants mobiliseront les
zones de transparence pour autoriser des transferts d'un systéme a l'autre. »
(Castellotti, 2001, p. 45) Des activités visant a développer la conscience linguistique
pousseraient I'apprenant a rechercher des items qui sont similaires entre sa L1 et la
L2, ce qui lui permettrait de risquer des transferts en cas de besoin. Par exemple,
lors de la lecture d’un texte, I'apprenant confronté a un mot qu’il ne connait pas dans
la L2 tenterait d’analyser morphologiquement ce mot a partir de ceux qu’il connait
dans sa L1.

Les manifestations de la présence de la L1 sont difficiles a ignorer lors de
l'apprentissage d'une L2. En début d’apprentissage, I'apprenant développe une
interlangue qui se définit comme étant « [...] une sorte de grammaire ou de langue
transitoire, qui posséderait la L2, mais qui constituerait quand méme une sorte de
grammaire autonome régie par ses propres régles. » (Germain, 1993b, p. 61)
L'interlangue pourrait donc expliquer la nature des erreurs issues de la L1 lorsque
Fapprenant produit en L2. Cependant, tel que mentionné précédemment, les
transferts positifs sont aussi possibles. L'éveil au langage suppose donc que, si
l'apprenant est sensible a la construction de sa L1, il serait possible pour lui de
transférer ses connaissances en L2. Dans cette ligne de pensée, Lagabaster (2001) -
cherche a déterminer le lien entre les connaissances métalinguistiques en
L1 (qui constituent une partie de I'éveil au langage) et les compétences en L2 chez
les jeunes apprenants. 126 apprenants de 5° année et 126 de 8° année ont
participé a cette étude. Tous les participants ont rempli un questionnaire

démographique et ont subi un test d’intelligence. Puis, ils ont réalisé un test pour
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mesurer leur metalinguistic awareness (niveau de conscience métalinguistique), un
autre pour évaluer la créativité linguistique et finalement, un dernier pour déterminer
leur niveau en anglais (L2). Ce dernier test comportait un volet écoute, un volet
écriture et un volet production orale. Selon les résultats de cette étude, il y aurait
une corrélation positive entre les connaissances métalinguistiques en L1 et les
compétences en grammaire et en lecture en L2 chez les apprenants de la 5° année
ainsi qu'avec la production orale en L2 chez les apprenants de la 8° année. Cette
étude démontre I'importance de I'éveil au langage, plus particulierement de la
conscience linguistique, qui reconnait le bagage de la L1 et ses bienfaits possibles
sur l'apprentissage de la L2 en tentant d’encourager [Iexploitation des
connaissances linguistiques présentes en L1.

Toutefois, la conscience linguistique demeure plutét intrinséque et
individuelle. Ainsi, Lightbown et Spada (2000) ont tenté de déterminer si les jeunes
apprenants de L2 sont conscients des regles de leur interlangue. L’étude a été
menée auprés de 300 apprenants d’anglais L2 en 6° année. Les participants ont été
divisés en deux groupes. Afin de mesurer leur niveau en L2, ils ont réalisé deux
taches : un test de reconnaissance du vocabulaire et un test de compréhension
orale. Les résultats a ces deux tests n'ont démontré aucune différence significative
entre les deux groupes. Une fois ces tests administrés, deux taches visant la
formation de phrases interrogatives et le placement de I'adverbe en anglais ont été
réalisées. Différentes phrases ont été proposées aux apprenants qui devaient juger
de la grammaticalité de ces phrases. En plus du jugement de grammaticalité, le
premier groupe a da corriger les phrases jugées incorrectes alors que le second
groupe devait expliquer ce qui était incorrect dans les phrases jugées comme tel.
Selon les résultats obtenus a ces deux taches, les apprenants ne sont pas
conscients de l'influence de leur L1 sur leurs productions en L2. Pour les
sensibiliser a leur interlangue, les auteures suggeérent un enseignement concret qui
ferait des comparaisons entre la L1 et la L2, telle I'analyse contrastive (voir 2.3.2.).

Ces deux études rendent compte des avantages possibles de I'éveil au
langage et de la conscience linguistique pour I'apprentissage d'une L2. Ainsi, en
développant une meilleure sensibilité aux particularités de la L1 de I'apprenant, ce
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dernier serait mieux outillé pour I'apprentissage d'une L2 puisque ses connaissances
de la L1 seraient plus facilement interpellées en cas de besoin. Une conscience
linguistique développée collaborerait a faciliter 'apprentissage d’'une L2. Schweers
(1999) affirme méme que l'analyse contrastive, qui permettrait de développer I'éveil
au langage, pourrait favoriser I'apprentissage d’'une L2 : «[...] a second language
can be learned through raising awareness to the similarities and differences between
the L1 and the L2 [...] » (Shweers, 1999, p. 5)

2.3.2. Analyse contrastive

Pouvant s’inscrire dans le courant de I'éveil au langage, I'analyse contrastive
est une stratégie d’enseignement qui a pour but de permettre aux apprenants de
remarquer les différences et les ressemblances qui existent entre la L1 et la L2. Par
exemple, I'enseignant compare deux éléments lexicaux qui sont les mémes en
anglais et en frangais, mais qui s’écrivent de maniére légérement différente. Cette
technique permet d'attirer I'attention des apprenants sur les particularités
(ressemblances et différences) des deux systémes linguistiques en contact au sein
de l'interlangue. |l faut noter que I'attention joue un réle majeur dans I'apprentissage
puisqu’elle permet a l'apprenant de sélectionner et de mettre en pratique
Finformation avant qu’elle ne soit rangée dans la mémoire a long terme (Kupferberg,
1999). L’analyse contrastive pourrait donc avoir certains effets positifs sur
'apprentissage d'une L2 puisqu’elle reconnait les interférences possibles entre les
langues en contact, ce qui facilite l'identification des sources d’erreurs. Tel que
Faffirme Brown (1994) :

Contrastive analysis recognizes the significance of
interference across languages, the fact that such interference
does exist and can explain difficulties, but it also recognizes
that linguistic difficulties can be more profitably explained a
posteriori (mise en évidence de l'auteur) — after the fact.
(p- 200)
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Dailleurs, Kupferberg et Olshtain (1996) se sont penchés sur les effets de
I'enseignement de type CLI (Contrastive Linguistic Input) sur I'acquisition de formes
grammaticales difficiles en L2. L’enseignement CL/ consiste en la mise en évidence
d'éléments linguistiques. Un total de 137 apprenants 4gés de 16 ans ont participé a
I'étude. lls avaient tous 'hébreu comme L1 et apprenaient I'anglais L2 depuis cinq
ans. Le groupe expérimental soumis a un enseignement de type CLI comportait 70
apprenants et le groupe contréle, 67. Les données ont été recueillies grace a des
taches de reconnaissance lexicale et a des taches de production écrite réalisées
sous la forme d’un pré-test et de deux post-tests, le premier post-test a la fin de
'expérimentation et le second, deux mois plus tard. Les résultats obtenus a la fin de
'expérimentation démontrent que le groupe expérimental a mieux réussi les taches
de reconnaissance lexicale et de production. En fait, selon leurs résultats,
Kupferberg et Olshtain (1996) affirment que I'enseignement de type CL/ peut faciliter
I'acquisition de certaines formes grammaticales.

Dans la méme ligne de pensée, Kupferberg (1999) a mené une étude
empirique sur les effets d’'un enseignement de type CMI (Contrastive Metalinguistic
Input) sur P'apprentissage de formes grammaticales précises. Le CM/ permet a
I'enseignant d’attirer I'attention des apprenants sur des différences prédéterminées
entre la L1 et la L2 qui sont sources d'erreurs. Le but de son étude était de
comparer l'effet d’'un enseignement métalinguistique explicite centré sur la forme en
L2 sur 'acquisition des formes du past perfecten anglais L2. Les participantes
étaient 59 femmes de niveau avancé en anglais L2 pour qui I'hébreu était la L1,
divisées en deux groupes : un groupe expérimental de 29 apprenantes soumis a un
enseignement CMI et un groupe contrble de 30 apprenantes soumis a un
enseignement métalinguistique en anglais. Les participantes ont réalisé trois taches
(un questionnaire, une tache de compréhension et une tache de production) au
début de expérimentation. A la fin de 'expérimentation, elles ont réalisé une tache
finale de production écrite a partir de laquelle a été analysée I'utilisation du past
perfect. Selon les analyses statistiques des résultats obtenus, le groupe
expérimental ayant regu un enseignement CM/ a tiré profit d’'un tel enseignement

puisque le niveau de production de la structure grammaticale difficile s’est amélioré.
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Ainsi, 'analyse contrastive permet d’attirer I'attention de I'apprenant, et l'input sur
lequel est mise l'attention et qui est remarqué par I'apprenant devient de l'intake
(Kupferberg, 1999).

Un sondage par questionnaire réalisé par Ferrer (2003) suggére qu'une
grande majorité d’apprenants de niveau débutant et un nombre considérable du
niveau intermédiaire voient une utilité a I'analyse contrastive pour I'apprentissage de
la L2. Selon Ferrer (2003), P'analyse contrastive joue un rdle important dans
I'apprentissage d’'une L2 :

If students are trained to contrast L1 and L2 grammars, the
differences as well as similarities are made explicit, chances
are such explicit knowledge will enable learners to notice the
‘gap’ between their inner grammars and the target language
and ultimately, through constant hypothesis testing, achieve
higher levels of grammatical as well as communicative
competence. (p. 6)

L’analyse contrastive permet I'exploitation de la L1 en classe de L2. Une
telle stratégie d’enseignement peut facilement étre utilisée en classe avec des
apprenants qui possédent une certaine connaissance du systéme linguistique de

leur L1.

. 2.3.3. Traduction

Lors de l'apprentissage d'une L2, I'apprenant utilise diverses stratégies
d’'apprentissage pour faciliter le rangement de I'information dans sa mémoire a long
terme.

Les stratégies cognitives sont « [...] les données langagiéres [qui] visent la
manipulation mentale ou physique du matériau linguistique afin d’en améliorer son
appropriation. » (Papen, 1993, p. 17-18) Principalement au niveau débutant, la
traduction est une stratégie cognitive sur laquelle les apprenants s'appuient
beaucoup. Les apprenants semblent réagir positivement face a I'utilisation de la
traduction comme stratégie d’apprentissage (Ferrer, 2004). Considérant ce fait, ne
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serait-il pas productif pour I'enseignant d’en faire usage de maniére judicieuse en
classe de L27?

Selon Heltai (1989), la traduction a longtemps été mal exploitée et surtout
surutilisée en classe de L2: «[translation] has been made responsible for
interference errors, lack of communicative competence, boredom in the classroom,
and for learning about the language instead of learning to speak it. » (Heltai, 1989,
p. 288) |l signale toutefois que la traduction peut étre mise a profit en classe grace
a des exercices contextualisés. Elle permettrait indirectement d’améliorer I'aisance
a communiquer dans la L2. Toutefois, I'auteur met en garde contre le danger
possible de la traduction puisqu’elle fait ressurgir le phénomeéne de l'interférence.
L’interférence de la L1 lors de la production en L2 entraine nécessairement une
erreur. Mais, selon Heltai (1989), I'exploitation de I'analyse contrastive peut
remédier a ce probléme (voir 2.3.2.).

Tel que mentionné au point 2.2.2., la traduction a longtemps été exploitée a
des fins pédagogiques. Cuq (2003) affirme :

L'utilisation de la traduction est fondée sur la conviction que
l'apprenant a une tendance naturelle a faire référence a sa
langue maternelle pour s’approprier une langue étrangére et
que lenseignant a donc tout intérét a utiliser
méthodologiquement cette tendance. (p. 239)

Deller et Rinvolicri (2002) proposent une méthode pour exploiter la traduction
de maniére productive et efficace en classe de L2. Les activités qu'ils suggeérent
s’adressent a tous les niveaux d’'apprenants. Les nombreux exercices proposés
visent & maximiser I'utilisation de la L2 tout en enrichissant les interactions en classe
grace a l'utilisation de la L1 des apprenants.

Dans le prologue de ce livre, Luke Prodromou affirme: « Our strategic
objective will continue to be maximum interaction in the target language and the role
of the mother tongue will be to enrich the quality and the quantity of that interaction
in the classroom, not to restrict or apoverish it. » (Deller et Rinvolucri, 2002, p. 5) En
fait, la traduction demeure un exercice qui permet une réflexion comparative entre la
L1 etla L2 (Cugq, 2003).
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Malgré les avantages possibles de cette stratégie d’enseignement, les
désavantages sont impossibles a ignorer. Wong-Fillmore (1985) a mené une étude
auprés de 40 classes du primaire et préscolaire qui regroupent des éléves qui
apprennent l'anglais, la L2, en situation de submersion®. Bien gque le contexte de
cette étude soit particulier, 'auteure s’est penchée sur l'input langagier fourni par
'enseignant qui entraine une meilleure performance académique. Pour ce faire, elle
a comparé les classes qui réussissaient le mieux a celles qui réussissaient moins
bien en observant les caractéristiques de chaque classe, tels I'organisation de
enseignement et 'emploi de la langue dans les legons. Suite a I'observation et a la
comparaison des résultats, Wong-Fillmore (1985) a déterminé des caractéristiques
propres aux classes qui fonctionnent bien. En ce qui a trait aux caractéristiques du
parler de I'enseignant qui fournit un input qui fonctionne, puisque c’est I'aspect lié a
notre étude, les résultats de cette recherche prouvent que les deux langues doivent
étre clairement séparées et non utilisées de maniére simultanée. De plus, le recours
a la traduction par I'enseignant empéche I'apprenant de négocier le sens de la
nouvelle information. En fait, Wong-Fillmore en vient donc a affirmer : « [L2] which
is translated fails as input because it is not properly adjusted, it also fails because
the learners tend to ignore it. » (Wong-Fillmore, 1985, p. 35) Bref, selon 'auteure, la
traduction par I'enseignant n’est pas une stratégie d’apprentissage efficace.

Des différentes analyses de [l'utilisation de la traduction et de ['analyse
contrastive en classe de L2, il en ressort que les apprenants sont connaisseurs de
leur L1, mais qu'ils ne savent pas nécessairement comment la mettre a profit pour
lapprentissage d'une L2 (James, 1999). L’enseignement viendrait lui rendre un role
explicite. L’analyse contrastive et la traduction, utilisées de maniéres judicieuses,
pourraient permettre d’augmenter la conscience linguistique qui serait utile a
'apprentissage de la L2 puisque les connaissances de la L1 seraient mises a profit.
Maintenant que nous nous sommes penchés sur les différents réles préconisés de la

* Les éléves qui se retrouvent en situation de submersion apprennent une L2 comme s'ils
étaient des locuteurs natifs de cette L2. Par exemple, les enfants d'immigrants nés au
Québec se retrouvent en maternelle et sont considérés comme des francophones alors que
le frangais est leur L2. lls apprennent donc a lire et a écrire en frangais et non dans leur L1.
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L1 en classe de L2, il est pertinent de se pencher sur le discours de I'enseignant de

L2 et sur son utilisation de la L1 en classe.

2.4. Utilisation de la L1 par I'enseignant

Le sujet principal de cette étude est I'utilisation de la L1 par I'enseignant.
Pour faire le tour de la question, les facteurs qui influencent I'utilisation de la L1, la
proportion de L1 utilisée dans la classe de L2, les fonctions qu’occupe la L1, les
contextes dans lesquels elle se manifeste et les avantages et les désavantages de

son utilisation seront présentés.

2.4.1. Facteurs influengant ['utilisation de la L1

La majorité des recherches portant sur l'utilisation de la L1 par les
enseignants de L2 cherchent a déterminer les facteurs qui poussent les enseignants
a employer la L1.

Dans une recherche sur les attitudes et les croyances des apprenants et des
enseignants face a l'usage de la L1 en classe de L2, Levine (2003) suppose que
l'usage de la L1 peut étre influencé par la formation de I'enseignant, ses
connaissances de la littérature portant sur I'acquisition d’'une L2, la politique officielle
départementale, I'expérience de I'enseignant en classe et ses intuitions quant a ce
qui est correct. Les participants étaient 163 enseignants du niveau universitaire qui
ont répondu anonymement & un questionnaire sur Internet (voir appendice A,
p. 104). Ce questionnaire a permis de recueillir trois grands types de données : les
estimations de I'ampleur de I'utilisation de la langue cible, les croyances quant a
limportance de Iutilisation de la langue cible en classe et les perceptions de
['anxiété ressentie par les apprenants face a I'utilisation de la langue cible en classe
selon divers contextes propres a la salle de classe. Les enseignants ayant participé
a cette étude pergoivent un niveau d’anxiété élevé chez les apprenants lorsque la L2
est exigée pour les évaluations, pour la présentation de notions grammaticales et
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lors de la présentation de renseignements administratifs. Donc, en détectant de
I'anxiété chez les apprenants, les enseignants sont plus poussés a utiliser la L1 dans
ces contextes précis, et ce malgré que la L1 soit interdite en classe par les politiques
départementales.

Macaro (2001) a réalisé une étude sur l'alternance codique auprés de six
enseignants de langue étrangére travaillant avec des apprenants agés entre 11 et
18 ans. En plus de s’intéresser a Iimportance de I'utilisation de la L1 par les
enseignants (voir 2.4.2.), I'auteur a tenté de déterminer les raisons pour lesquelles
les enseignants utilisent la L1 et les facteurs qui influencent particuli€rement leur
décision d’utiliser la L1 en classe. Macaro (2001) présente trois positions possibles
de I'enseignant face a 'usage de la L1 en classe de L2. Le tableau 2.1 présente ces
trois positions face au rble de [l'utilisation de la L1 en classe de L2 selon les
perceptions qu'il a du réle de la L1 dans I'apprentissage et dans 'enseignement de

cette derniére.

Tableau 2.1
Les perceptions possibles de I'enseignant face a ['utilisation de la L1
selon Macaro (2001)

Position Perception de la L1
- Exclusion totale de la L1;
Virtuelle - ; e o
- Aucune valeur pédagogique liée a l'usage de la L1.
; - Recours a la L1 car il n’existe pas de contexte d’enseignement idéal,
Maximale ) .
- Aucune valeur pédagogique liée a 'usage de la L1.
- Certains aspects pédagogiques peuvent étre mis en valeur grace a
Optimale l'usage de la L1;
- Valeur pédagogique liée a 'usage de la L1.

Selon Macaro (2001) la position virtuelle serait impossible a atteindre par
enseignant alors que la position maximale entrainerait un sentiment de culpabilité
chez ce dernier. Ce sentiment de culpabilité est aussi mentionné par Cook (2001)

qui affirme que les enseignants qui utilisent la L1 & tous les jours s’en sentent
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coupables. Atkinson (1987) signale aussi que les politiques interdisant 'usage de la
L1 créent un malaise chez les enseignants qui en font un usage occasionnel. Donc,
la position adoptée par I'enseignant et les politiques départementales influencent le
niveau de culpabilité face a I'usage de la L1 et, par conséquent, les fréquences
d’utilisation de celle-ci.

Dans le but de proposer des moyens pour gérer plus efficacement les
situations d’'alternance codique en salle de classe, Garabédian et Lerasle (1997) ont
réalisé une étude auprés de quatre enseignants au niveau pré-scolaire. Suite a
leurs observations, elles ont tenté de démontrer I'existence de la L1 dans le projet
d’enseignement de la L2 et de distinguer les fonctions que les enseignants attribuent
a la L1. Les observations ont amené les auteures & distinguer trois grandes
catégories d’enseignants :

1) Les enseignants qui acceptent l'alternance codique comme régle de
communication et régle d’apprentissage.

2) Les enseignants qui ne P'acceptent pas et qui donnent d’autres régles de
communication et d’apprentissage.

3) Les enseignants qui la sollicitent uniquement pour des fonctions précises

(par exemple pour confirmer la compréhension ou pour traduire d’'une langue

a l'autre). (p. 439)

Malgré ces catégories, les résultats de leur étude témoignent de l'influence des
styles pédagogiques de I'enseignant : évidemment, si ce dernier préfére les cours de
type magistral, étant donné qu'il parle plus, il y aura plus d’occurrences possibles de
la L1.

Duff et Polio (1990) ont cherché a définir la proportion de langue étrangére
réellement utilisée dans la classe de langue étrangére. Dans leur étude, elles ont
déterminé deux types de variables pouvant influencer I'usage de la L1 en classe de
L2. Ces variables sont définies comme étant internes et externes a la salle de
classe. Le tableau 2.2 présente les deux variables possibles et leur description. Les
influences externes a la classe permettraient de déterminer les prédispositions des
enseignants a utiliser la L1 dans la classe. L'étude a été réalisée au niveau

universitaire auprés de 13 enseignants de langues étrangéres diverses. Les
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données ont été recueillies grace a des enregistrements, a des questionnaires remis
aux apprenants et a des entrevues avec les enseignants. Ces entrevues ont permis
aux auteures d’en venir a la conclusion que I'expérience et la formation, la
philosophie de I'enseignement et I'attitude par rapport a 'usage de la L1 ainsi que
les directives départementales sont les trois facteurs les plus influents quant a la

fréquence d'utilisation de la L1 en classe par I'enseignant.

Tableau 2.2
Les variables externes et internes a la classe selon Duff et Polio (1990)

Variables Description

- La maitrise de la L2 par les apprenants;

- La perception de la similarité entre la L2 et la L1 par
Externes a la classe I'enseignant;

- L’expérience de I'enseignant;

- Les politiques départementales.

- Les fonctions des productions langagiéres;
) - Le niveau de difficulté des productions;

Internes a la classe e
- La langue utilisée par les apprenants avec

I’enseignant.

Causa (1997) s'est intéressée au maintien, a la transformation et a la
disparition de l'alternance codique du discours de I'enseignant du niveau débutant
jusqu’au niveau avance. En analysant les transcriptions d’enregistrements de cours
d’italien L2, l'auteure affirme que le niveau de maitrise de la L2 par les apprenants
influence considérablement l'utilisation de la L1 par I'enseignant. De son coté,
Piasecka (1998) s’est penchée sur I'enseignant bilingue et ses particularités dans la
classe de L2. Selon elle, I'enseignant qui posséde des connaissances dans les
deux langues, la L1 et la L2, devrait les exploiter de maniére profitable en classe de
L2. Elle signale par contre, tout comme Causa (1997), que plus les apprenants sont
avancés dans leur apprentissage, moins la L1 est utilisée en classe par I'enseignant,
probablement parce que le besoin se fait moins sentir.



31

Un autre facteur mentionné dans I'étude de Rolin-lanziti et Brownlie (2002)
concerne la L1 de I'enseignant. En fait, il est possible de croire que si la L1 de
I'enseignant est la méme que celle des apprenants, il y aura plus d’occurrences de
la L1 chez I'enseignant. Menée auprés de quatre enseignants du frangais langue
étrangére au niveau universitaire, I'étude a comparé les occurrences d’utilisation de
la L1 par les deux enseignants natifs a celles des deux enseignants non-natifs.
Selon les résultats analysés, il n'existe aucune corrélation significative entre ces
deux facteurs.

D’ailleurs, Franklin (1990) croit plutdt que les enseignants se donnent des
« excuses » pour pouvoir utiliser la L1 des apprenants en classe de langue
étrangére. Elle affirme que 3 des 4 problémes qui incitent les enseignants a utiliser
la L1 ont rapport a la situation d’enseignement, comme le type de classe, le
comportement des apprenants et les facteurs externes a la classe. Afin de
déterminer les problémes qui poussent les enseignants a utiliser la L1, I'auteure a
distribué un questionnaire aux enseignants de frangais LE en Ecosse. Selon les
réponses fournies par les enseignants, le facteur le plus important est le
comportement des apprenants, le second est leur aisance a utiliser le frangais, le
troisiéme est le nombre d’apprenants dans le groupe, le quatriéme est la réaction
des apprenants face a lutilisation du frangais et le cinquiéme est la présence
d’apprenants faibles dans le groupe. Que les enseignants se donnent ou non des
excuses pour utiliser la L1, les facteurs qui influencent leur discours en classe sont
nombreux et directement liés a la situation d’enseignement.

Dans une étude s’intéressant a l'utilisation du frangais par les enseignants
d’'anglais L2, Bastidas (1998) a cherché a déterminer le degré d’adéquation entre la
conception théorique de I'enseignement et la pratique en classe de I'enseignant.
Plusieurs facteurs et variables touchant aux perceptions de 'enseignant peuvent
influencer sa pratique et conséquemment, I'utilisation de la L1 en classe. Elle en
vient a la conclusion qu’il peut exister un écart considérable entre la fagon que
I'enseignant congoit I'enseignement et sa pratique. En effet, tel que le mentionne
Gearon (1997), les enseignants ne sont pas toujours conscients de leur utilisation de
la L1, ni de la fréquence de son utilisation.
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'2.4.2. Proportion de L1 dans la classe de L2

Dans la pratique courante, le réle de la L1 dans la classe de L2 ne semble
pas encore bien défini. Ici, la présentation de ces quatre recherches traitant de la
proportion de L1 dans la classe de L2 permet de constater la place et le role de la L1
dans 'apprentissage de la L2.

Les questionnaires de Levine (2003) complétés sur Internet par des
apprenants et des enseignants de niveau universitaire permettent de constater les
proportions percues de L1 et de L2 utilisées par les enseignants en classe. Selon
les résultats obtenus grace aux questionnaires des enseignants et des apprenants,
dans 40 a 60 % des classes, I'enseignant utilise la L2 de 80 a 100% du temps. De
plus, Levine (2003) tente aussi d'identifier les contextes conversationnels dans
lesquels la L1 est utilisée en salle de classe. A partir des réponses fournies 3 la fois
par les enseignants et les apprenants, la L2 est utilisée souvent lorsque les
enseignants s’adressent aux apprenants, moins lorsqu’'un apprenant s’adresse a
'enseignant et encore moins lorsqu’un apprenant s’adresse a un autre. |l est
important de noter que l'étude de Levine se base sur les perceptions des
participants des fréquences d’utilisation de la L1 ou de la L2 en classe, qui sont
difficiles & estimer, ainsi que sur les attitudes des apprenants pergues par les
enseignants. Aucune observation n’a été faite pour valider les estimations données
par les participants.

Dans son étude, Macaro (2001) analyse l'alternance codique d’enseignants
de langue étrangére. Pour cette analyse, il se penche sur la proportion de L1
qu'utilisent les enseignants. Son corpus est constitué d’enregistrements vidéo de 14
legons chez 6 enseignants qui enseignent le frangais L2 & des apprenants agées
entre 11 et 17 ans. Les enregistrements ont ensuite été codés en faisant des
échantillonnages a des intervalles de 5 secondes. L’auteur a ensuite déterminé le
pourcentage de chaque legon que constituent les interactions entre I'enseignant et
un ou des apprenants. Puis, le pourcentage d'alternance codique a été calculé
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selon la durée de la legon et selon la durée du parler total de I'enseignant pour
chaque legon. Pour ce qui est de la durée totale de la legon, les pourcentages de L1
utilisée par les enseignants varient entre 15,2% et 0%. Les résultats pour le parler
total de chaque enseignant varient entre 23,8% et 0% du parler total pendant la
lecon. Selon ces résultats, Macaro (2001) en vient a la conclusion que trés peu de
L1 a été utilisée par les enseignants observés.

L’étude de Duff et Polio (1990) a cherché a déterminer la porportion de L2 qui
est utilisée dans la classe de L2. Pour leur étude, elles ont observé et enregistré
deux legons de 50 minutes pour chacun des 13 enseignants de langues étrangéres
au niveau universitaire. Afin de déterminer la proportion de L1 utilisée par chaque
enseignant, un échantillonnage a toutes les 15 secondes a été fait. Les passages
relevés ont été codés, mais non transcrits. Grace a I'échantillonnage ainsi obtenu, le
pourcentage de L1 utilisé lors de chaque legon a été calculé. Les pourcentages
varient entre 0% et 90% de L1 utilisée dans le discours des enseignants. Aussi, ces
analyses ont permis a Duff et Polio (1990) d’en venir a la conclusion qu'il existe
beaucoup de différences entre les discours pédagogiques d’un enseignant a l'autre.
Des entrevues réalisées avec chaque enseignant ont permis aux auteures de
déterminer les facteurs les plus influents quant a la proportion de L1 employée en
classe, qui sont la perception de I'enseignant de la proximité entre L1 et L2 et les
politiques départementales.

Leeman Guthrie (1984) a tenté de représenter une situation d’enseignement
qui permet un input linguistique optimal, c’est-a-dire I'input linguistique qui a permis
aux apprenants d’obtenir les meilleurs résultats académiques. Pour ce faire, elle
s’est intéressée au discours de I'enseignant en classe de langue étrangéere. Six
assistants d'enseignement au niveau universitaire ont participé a cette étude.
Chaque enseignant a été filmé a deux reprises. Les films ont ensuite été transcrits.
Pour chaque cours, les pourcentages de frangais (LE) et d’anglais (L1) ont été
calculés par le comptage des mots. Ainsi, les pourcentages de langue étrangére
utilisée en classe varient entre 59% et 98% du parler total de chaque enseignant.

Ces quelques études permettent de constater qu'il existe une grande
variabilité dans les résultats obtenus par les chercheurs sur l'utilisation de la L1 en
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classe de L2 par les enseignants. Tel que mentionné précédemment, la proportion
de L1 utilisée dans les classes est grandement influencée par le contexte
d’enseignement, lui-méme dépendant d’une multitude de facteurs. Toutefois, les
auteurs s’entendent pour dire qu’il faut une certaine fréquence d’exposition a la L2
pour qu'il y ait apprentissage. Quand peut-on dire qu’il y a trop de L1 dans le
discours de I'enseignant? Encore une fois, de nombreux critéres entrent en ligne de
compte. Atkinson (1987) croit qu'au niveau débutant, la proportion de L1 utilisée par
I'enseignant ne devrait pas dépasser 5%. Or, comme en témoigne les études
présentées ci-haut, la L1 serait une constituante non-négligeable dans la classe de
L2 et dépasserait le maigre 5% suggéré par Atkinson (1987). Une fois la proportion
de L1 en classe examinée, il est pertinent d’observer le réle qu'elle joue dans le

discours de I'enseignant de L2.

2.4.3. Fonctions de la L1 dans la classe de L2

Plusieurs chercheurs qui s’intéressent a la question de l'usage de la L1 par
les enseignants en classe de L2 ont déterminé différentes fonctions attribuables a la
L1. Ces fonctions permettent de déterminer les raisons pour lesquelles les
enseignants utilisent la L1 en classe.

Par le biais d’envois postaux, Franklin (1990) a recueilli 201 questionnaires
remplis par des enseignants de frangais langue étrangére en Angleterre au niveau
secondaire. Ces questionnaires lui ont permis d’amasser des données liées a
I'enseignement coopératif des langues étrangéres, mais aussi des renseignements
pertinents pour notre étude, c’'est-a-dire I'opinion des participants sur le réle de la
langue cible et de la L1 dans la classe de L2. Les réponses ont été comptabilisées
puis mises en pourcentage pour faciliter la comparaison des résultats. A la question
« Dans quelle langue croyez-vous que les activités de classe suivantes sont
facilement réalisables? », les participants ont répondu qu’organiser la classe, donner
des directives et discuter de maniére informelle avec les apprenants sont facilement
réalisables ou réalisables avec quelques difficultés en frangais, la L2. Toutefois, les
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réponses ont révélé que la L1 est utilisée pour faciliter les discussions portant sur les
objectifs langagiers et les notions grammaticales. Ainsi, tout dépendamment de la
nature du message, les enseignants pergoivent qu'il est plus facile d'utiliser la L1
dans certaines circonstances.

Dans le cadre de leur étude portant sur l'utilisation de la L1 par les
enseignants de langues étrangéres, Rolin-lanziti et Brownlie (2002) ont élaboré une
grille pour classer les divers épisodes qu'ils ont observés (voir appendice B, p. 109).
La grille élaborée est divisée en trois grandes catégories : la traduction, les usages
métalinguistiques et les usages communicatifs. La traduction, qui consiste en
I'alternance de la L2 vers la L1 pour rendre I'input compréhensible, regroupe la
traduction des items d’une legon ou de d’autres items, telles que les directives. Les
usages métalinguistiques comprennent les commentaires sur les formes et la culture
de la L2 ou de la L1 ainsi que les contrastes entre les formes de la L2 et de la L1 et
les pratiques culturelles des communautés de la L1 et de la L2. La troisiéme
catégorie de fonctions attribuables a la L1 touche aux usages communicatifs. Cette
catégorie comprend tous les aspects liés a la gestion de classe, a toute expression
de I'enseignant de ses émotions et de ses sentiments ainsi que toute réaction de
I'enseignant face a une demande d'un apprenant en L1.

Aprés avoir décrit le discours de chaque enseignant observé a Il'aide du
classement fait avec cette grille, les auteurs ont présenté les résultats sous forme de
pourcentages qui permettent de déterminer la fréquence a laquelle chaque catégorie
et sous-catégorie se retrouve dans les discours des quatre enseignants observés.
Selon ces résultats, la L1 est utilisée a des fins communicatives a une fréquence de
48,62% de lensemble du discours en L1 alors que les usages a des fins
metalinguistiques (20,44% du discours en L1) et de traduction (30,94% du discours
en L1) sont moins fréquents. Pour ce qui est des sous-catégories, les commentaires
métalinguistiques (16,02%) sont plus fréquents que les contrastes métalinguistiques
(4,42%). L'usage communicatif en L1 le plus fréquent est la gestion de classe
(33,7%) alors que le moins fréquent est la gestion de I'équipement (1,1%). I
demeure que certains enseignants ont utilisé la L1 pour certaines fonctions alors que
d’autres ne l'ont pas utilisée du tout pour ces mémes fonctions. Comme pour la
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fréquence d'utilisation de la L1 en classe (voir 2.4.2.), les fonctions attribuables a la
L1 dépendent du contexte d’enseignement observe.

Dans le cadre de son étude descriptive, Castellotti (1997) a recueilli six
heures d’enregistrements auprés de deux enseignants d’espagnol LE au niveau
collégial et deux enseignants d'anglais LE au secondaire. Elle a ensuite observé les
épisodes d'alternance codique pour en dégager les fonctions qu'ils occupent dans le
discours des enseignants. Selon ces observations, la L1 serait utilisée
principalement pour présenter le contenu et les objectifs de la legon, pour fournir des
explications d’ordre linguistique ou culturel, pour commenter sur certains aspects
afin de sauver du temps ainsi que pour faire des réflexions d’ordre métalinguistique.
[l faut prendre note que ces fonctions sont similaires a celles de Rolin-lanziti et
Brownlie (2002). De plus, Castellotti (1997) examine les alternances codiques et
leurs fonctions dans les interactions enseignant-apprenant. Dans ce type de
contextes conversationnels, la L1 joue le réle de pivot dans les interactions. Par
exemple, I'enseignant ponctue son discours, appuie une remarque, fait une reprise
ou une correction en L1. La L1 peut aussi servir d’aide a la compréhension
puisqu’elle permet de maintenir ou de relancer I'attention des apprenants en plus de
permettre a l'enseignant de vérifier la compréhension des apprenants.

Pochard (1997) s’est penché sur la langue parlée en classe d’anglais langue
étrangére au niveau collégial en France. Pour cette recherche, il a fait 'inventaire
des langues parlées au collége ainsi que les divers contextes conversationnels
possibles. Il s’est ensuite questionné sur la langue utilisée par les enseignants dans
les divers contextes conversationnels possibles ainsi que les fonctions jouées par
les diverses langues utilisées. Ses observations lui ont permis de constater que les
enseignants utilisent la L1 pour poser des questions d'ordre personnel aux
apprenants, pour solliciter leur participation, pour les guider, les saluer et évaluer
leurs réponses.

Pour analyser la gestion des langues en classe de langue étrangére, Cambra
et Nussbaum (1997) ont recueilli les déclarations de 75 enseignants de langue
étrangére en milieu bilingue du primaire et ont en plus effectué une trentaine

d’heures d'observation dans deux classes de niveau primaire. Toutes ces données
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ont permis aux auteures d’attribuer des fonctions a la L1 employée en classe. En
plus d'étre utilisée pour la gestion de classe et pour assurer la compréhension de
linput, les enseignants utilisent la L1 pour discuter d’aspects qui ne sont pas liés au
cours.

En contexte canadien, Turnbull (2000) s’est penché sur le discours de quatre
enseignants de frangais L2. Les discours enregistrés ont été transcrits et codés a
I'aide d’une grille. L’auteur a divisé sa grille en trois grandes catégories : raisons
sociales, raisons académiques et gestion de classe. De plus, chaque partie du
discours a été classée selon si la L1, la L2 ou bien un mélange des deux langues a
été utilisé. Selon les résultats obtenus, la majorité du discours en L1 des quatre
enseignants était a des fins académiques. La traduction a aussi été utilisée par les
quatre enseignants, mais de différentes maniéres, soit pour la traduction de mots
isolés ou soit pour la traduction de phrases. Tous les enseignants ont utilisé un
mélange de la L1 et de la L2 pour traduire des phrases. En somme, les fonctions
gu’occupe la L1 varient grandement selon I'enseignant.

Bastidas (1998) a mené une étude auprés de trois enseignants d’anglais L2
au secondaire & Québec. A partir des enregistrements réalisés, le discours a été
transcrit et codé pour ensuite étre classé dans une grille afin d'identifier les situations
dans lesquelles I'enseignant a utilisé la L1. A partir de ce classement, Bastidas
(1998) vient a la conclusion que la L1 a été principalement utilisée pour donner des
consignes aux apprenants ainsi que pour faire de la discipline en classe. Il ne faut
pas ignorer que, tout comme pour les résultats de Turnbull (2000), Bastidas (1998)
ne présente aucun pourcentage pour appuyer ses conclusions.

Les chercheurs qui se sont intéressés aux fonctions des épisodes d’utilisation
de la L1 (Levine, 2003; Castellotti, 1997; Pochard, 1997; Cambra et Nussbaum,
1997; Causa, 1997; Gearon, 1997; Maurer, 1997; Turnbull et Arnett, 2002) ont tous
élaborés leurs propres catégories de fonctions. Toutefois, il est possible de
constater que ces catégories sont souvent similaires et qu’un regroupement de ces
catégories dans une méme grille, telle celle de Rolin-lanziti et Brownlie (2002), peut-
étre fait (voir 3.3.1).
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Les diverses fonctions attribuées a la L1 en classe de L2 témoignent de son
role en classe. Mais, selon Simon (1997), certaines fonctions seraient plus
justifiables que d’autres afin de maximiser les manifestations de la L1 en classe, « [i]l
semble raisonnable de proposer qu’un enseignant "positive" des alternances comme
ressources plutdt que de les censurer (le contrat d’apprendre I'emporte sur le contrat
de s’exprimer en LC). » (p. 455) En considérant la L1 comme étant une possible
ressource en classe de L2 pour l'enseignant, il est pertinent d’identifier les
avantages possibles de son utilisation, ce qui permettrait de faire la lumiére sur la

pertinence des fonctions identifiées précédemment.

2.4.4. Avantages de I'utilisation de la L1 pour I'enseignant

Dans le cadre d’'une pédagogie centrée sur I'apprenant, les besoins des
apprenants doivent étre pris en considération. Ainsi, lorsqu’il est question de
Putilisation de la L1 en classe de L2, les principaux avantages associés a I'utilisation
de cette ressource sont plutdt dirigés vers les apprenants. Par contre, I'utilisation
occasionnelle de la L1 en classe de L2 peut comporter certains avantages pour
'enseignant.

Pour I'enseignant, I'emploi de la L1 dans la classe de L2 semble avoir des
avantages principalement fonctionnels. Les 75 déclarations d’enseignants de
langue étrangére au primaire recueillies par Cambra et Nussbaum (1997) leur ont
permis de dégager cinq raisons principales pour lesquelles les enseignants
utilisent la L1 en classe :

1) gagner du temps (aussi mentionné par Cook (2001) et Turnbull (2001));

2) éviter que les éléves ne se sentent déroutés;

3) éviter et réparer les malentendus;

4) assurer la compréhension des consignes;

5) souligner les idées importantes.
En plus de ces cinqg finalités, 'usage de la L1 permet de mettre les éléments
importants en valeur et attirer I'attention de I'apprenant sur certains aspects.
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Dailleurs, ce fait est mentionné par Turnbull et Arnett (2002) :

[tlhe teacher’s use of the L1 thus provides an enhanced form
of input that is more salient for the learner, more easily
processed, and consequently results in a greater
understanding of the TL. (p. 205-206)

Se basant sur le fait que les résuitats des recherches portant sur les
avantages de l'usage exclusif de la langue cible en classe de L2 ou étrangeére ne
sont pas concluantes, Meiring et Norman (2002) suggérent une utilisation judicieuse
de la L1 en classe pour faire des comparaisons entre la L2 et la L1 et pour clarifier
les énoncés qui semblent ambigus afin de développer I'éveil aux langues chez les
apprenants.

Les connaissances en L1 de I'enseignant peuvent étre mises a profit pour
l'apprentissage de la L2. En effet, 'enseignant peut utiliser ses connaissances de la
L1 de maniére a mieux comprendre les processus cognitifs qui s’enclenchent lors
des transferts de la L1 vers la L2 ou l'inverse : « [a] person who is able to speak both
languages can monitor the process of refering back to mother tongue equivalents
which goes on in learners’ minds. » (Piasecka, 1998, p. 97) Un tel procédé permet a
I'enseignant de prévoir les interférences et d’expliquer les erreurs qui ont pour
source la L1. Les apprenants peuvent aussi, par la méme occasion, bénéficier de
cette connaissance de I'enseignant puisqu’ils peuvent mieux comprendre les causes
de leurs erreurs tout en apprenant a utiliser les connaissances linguistiques qu'ils
possédent déja dans leur L1.

Tout au long de l'apprentissage d'une L2, la L1 de I'apprenant demeure
omniprésente. L’enseignant se doit donc de considérer ce fait et d’utiliser la L1 de
maniére efficace en classe puisqu’elle peut collaborer a créer un climat de classe
agréable et favorable a 'apprentissage. Tel que I'affirme Cole (1998),

[bly regularly considering when and how to use L1, and the
circumstances underwhich it will facilitate student learning
without making it an onerous experience, teachers can provide
a safe and stimulating environment for language learning. »

(p. )



40

Bref, I'utilisation de la L1 représente une ressource non-négligeable dans la
classe de L2 puisqu'elle présente plusieurs avantages pour [I'enseignant.
Cependant, il est nécessaire de rappeler que I'exploitation non-réfléchie d’'une telle

ressource peut comporter certains désavantages.

2.4.5. Désavantages de I'utilisation de la L1 pour 'enseignant

Tout comme les avantages liés a l'utilisation de la L1 en classe de L2, les
désavantages de I'utilisation de la L1 touchent principalement I'apprenant par les
conséquences qu’elle peut avoir sur son apprentissage.

Dans le contexte d’apprentissage d’'une L2, I'apprenant est exposé a une
quantité considérable d’information en L2. Le fait d’incorporer la L1 dans
I'enseignement de la L2 peut devenir source de confusion pour I'apprenant, comme
le mentionnent Meiring et Norman (2002) : « [...] the ability to use the mother tongue
is not necessarily beneficial, and can, on occasion, be misleading. » (p. 32)

Pour limiter la confusion possible, Chambers (1991) déconseille 'usage de la
L1 et, en guise d’alternative, propose I'enseignement explicite du lexique qui sera
utilisé en classe en L2. Par exemple, dés le début de 'année scolaire, I'enseignant
enseigne les formules auxquelles les apprenants risquent d’étre confrontés afin de
répondre a leurs besoins communicatifs en classe. Chambers (1991) souligne par
ailleurs que Tl'utilisation de la L1 en classe de L2 est réservée aux situations
extrémes.

Le plus grand danger de I'usage de la L1 en classe de L2 demeure, selon
Turnbull (2001) et Atkinson (1987), le manque de sensibilisation des enseignants sur
les limites des usages de la L1 en classe de L2. Le manque de sensibilisation peut
inévitablement entrainer un usage abusif de la L1 par les enseignants. En fait,
I'utilisation de la L1 en classe a ses limites et I'enseignant doit étre conscient de
celles-ci avant de considérer I'usage de la L1 dans son enseignement. Dans un
contexte d’enseignement de type communicatif, la L1 peut étre une ressource utile,

mais elle ne doit pas devenir un moyen d'enseignement.
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Finalement, plusieurs facteurs entrent en ligne de compte lorsqu’il est
question de l'utilisation de la L1 par 'enseignant de L2. Il en est de méme pour les
avantages et les désavantages qui sont rattachés a cette pratique. De plus, les
diverses fonctions qu’occupe la L1 en classe peuvent différer considérablement
puisquelles sont dépendantes du contexte d’enseignement, lequel peut varier
énormément. Considérant le fait que le cadre d’enseignement dans lequel nous
nous situons est centré sur l'apprenant, il est pertinent d’examiner les effets

possibles sur celui-ci de I'utilisation de la L1 par I'enseignant de L2.

2.5. Effets de l'utilisation de la L1 dans la classe de L2 sur I'apprenant

Il est clair que le discours de l'enseignant, parce qu'il représente I'input
langagier en L2 auquel est exposé I'apprenant, est d'une importance majeure pour
lapprentissage d’'une L2. Par conséquent, il est intéressant de se pencher sur la
position de I'apprenant face a l'utilisation de la L1 par 'enseignant, les avantages et
les désavantages associés a l'utilisation de la L1 en classe par I'apprenant.

2.5.1. Position de I'apprenant face a I'utilisation de la L1 par I'enseignant

Le choix que fait I'enseignant d’utiliser la L1 ou pas en classe de L2 est
individuel, mais les apprenants ont tout de méme une opinion sur le phénomene.
Les apprenants sont conscients de la ou les langues utilisée(s) par I'enseignant.
Leur opinion face a ce choix linguistique se doit d’étre pris en considération par
'enseignant. Par P'entremise de questionnaires, les chercheurs cités ci-aprés ont
obtenu des résultats pertinents pouvant éclairer les enseignants sur leur choix de
langues utilisées en classe de L2.

Duff et Polio (1990) se sont penchées sur les perceptions des apprenants
face a I'usage de la L1 et de la L2 en classe de LE au niveau universitaire. Grace a
un questionnaire remis aux apprenants, les auteures ont cherché a déterminer leur

~

motivation a apprendre la langue étrangére, leur attitude face a la fréquence
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d’utilisation de I'anglais (L1) par I'enseignant ainsi que leur niveau de compréhension
de la langue étrangére parlée en classe par I'enseignant. Les résultats sont
présentés sous forme de pourcentages selon la classe. Selon les résultats obtenus
par ces questionnaires, de 71 a 100% des apprenants sont a l'aise avec la
fréquence d’utilisation de L1 par leur enseignant en classe. De plus, la proportion de
L1 employée en classe ne semble pas affecter la compréhension des apprenants du
discours de l'enseignant. En effet, seulement 10% des apprenants d’une seule
classe avouent ne rien comprendre du discours de I'enseignant prononcé en L1.

Dans la méme ligne de pensée, en s'intéressant a l'utilisation de la L1 en
classe par les enseignants, Schweers (1999) a questionné ses apprenants d’anglais
langue étrangére au niveau universitaire afin de déterminer leurs opinions sur le
sujet. Ses résultats démontrent que 88,7% des apprenants croient que la L1 devrait
étre utilisée en classe alors que 99% apprécient que I'enseignant utilise uniquement
la L2 en classe. Les apprenants sentent que I'utilisation de la L1 peut contribuer a
I'apprentissage d’'une L2 et que, contrairement aux résultats de Duff et Polio (1990),
ils sentent que la L1 peut aider a la compréhension du discours de I'enseignant.

Dans le cadre de son étude portant sur les croyances et les attitudes face a
I'utilisation de la langue cible en classe, Levine (2003) ne s'est pas intéressé
exclusivement aux enseignants. Le questionnaire anonyme sur Internet proposé par
'auteur aux apprenants a pour but de déterminer I'existence d’un lien entre I'emploi
de la L2 en classe et le niveau d’anxiété de ces derniers face a l'utilisation de la L2
en classe de langue étrangére. Selon les résultats de I'étude, les apprenants qui
sont habitués a utiliser la L2 en classe présentent un faible niveau d’anxiété face a
I'utilisation de la L2. Donc, le fait d’étre familier avec I'utilisation de la L2 entraine
une diminution du niveau d'anxiété des apprenants.

Ces trois études témoignent du fait que les apprenants acceptent 'usage de
la L1 en classe de L2 en autant qu’elle ne soit pas surexploitée par I'enseignant.
Les apprenants y voient méme une certaine utilité a la L1 pour I'apprentissage d'une
L2. Alors, si les apprenants acceptent l'utilisation de la L1 en classe pour
'apprentissage de la L2, on peut se demander quels sont les avantages qu'ils voient

exactement en cette pratique pédagogique.
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2.5.2. Avantages de l'utilisation de la L1 pour 'apprenant

Lorsqu’il est question d’apprentissage d'une L2, la L1 de Il'apprenant
demeure omniprésente. Utile surtout en début d’apprentissage (Cole, 1998), la L1
est une réalité impossible a ignorer puisque I'apprenant s’appuie constamment sur
elle pour batir son interlangue. L'utilisation de la L1 pourrait donc présenter des
avaniages pour I'apprenant.

Selon Butzkamm (2003), le systéme de la L1 représente un systéme d’appui
linguistique, ou Language Support System, lors de I'apprentissage d’'une seconde
langue. Reconnaitre la L1 comme ressource d’apprentissage pourrait comporter
des avantages considérables pour 'apprenant.

En classe de L2, la L1 de l'apprenant est souvent réprimée, bien qu’elle
constitue la base de son systéme linguistique. Mais, le fait d’alterner la L1 et la L2
dans la classe permet la reconnaissance de la L1 en la valorisant en tant que
ressource et outil cognitif pour les apprenants (Turnbull et Arnett, 2002). Les
systémes linguistiques ne sont donc plus distincts, mais interreliés. Effectivement,
l'alternance codique spontanée d’un locuteur bilingue témoigne de l'interdépendance
des deux systémes linguistiques.

Dans un contexte d’apprentissage d'une L2, I'utilisation de la L1 en classe
peut faciliter la production et la compréhension en début d'apprentissage. Meiring et
Norman (2002) soulignent que l'usage de la L1 permet de donner un sens a la L2 :
« [the use of the L1] gives rise to the significance of L1/L2 connections or
associations, whereby L1 becomes a key ‘processing mechanism’ for making sense
of the foreign language. » (p. 29) Les limites imposées par le manque de
connaissances linguistiques peuvent souvent restreindre les productions spontanées
des apprenants en classe de L2. L'usage de la L1 permet aux apprenants de
s’exprimer, ce que la L2 ne permet pas toujours (Atkinson, 1987). Le manque de
connaissances linguistiques en L2 peut aussi affecter la compréhension des

apprenants.
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Tel que souligné par Pochard (1997),

[l’'emploi de la L1 correspond a une prise de conscience de la
part de I'enseignant de I'écart existant entre la compétence
requise pour comprendre son message et la compétence
réelle des éléves. (p. 418)

La L1 peut étre un outil d’'apprentissage fort utile. Tel que mentionné
précédemment, Celik (2003) a déja proposé le mélange codique pour
'enseignement et I'apprentissage de nouveaux éléments lexicaux. |l a soumis un
groupe d’apprenants a sa nouvelle approche basée sur le mélange codique qui s’est
déroulée en frois étapes. La premiére étape était une activité d’écoute qui a permis
de fournir de I'input aux apprenants. A cette étape, les nouveaux éléments lexicaux
ciblés ont d’abord été dits en L1 puis en L2. La seconde tache a consisté en une
discussion qui a invité les apprenants a utiliser les nouveaux items lexicaux a l'oral.
Enfin, la derniére tache a amené les apprenants a employer les éléments lexicaux a
I'écrit. Les textes produits par les apprenants ont été analysés par Celik (2003) qui a
comptabilisé les occurrences des nouveaux items lexicaux afin de déterminer si le
mélange codique pouvait étre une approche valide pour I'enseignement du lexique.
Selon les résultats de son étude, le mélange codique serait une stratégie
d’enseignement qui pourrait collaborer a I'enseignement de nouveaux éléments
lexicaux : « [...] it can be asserted that using code-mixing to selectively utilize L1
words in teaching L2 vocabulary items does not negatively affect the acquisition of
new vocabulary except for minor spelling problems. » (p. 365) Aussi, le fait d’utiliser
deux langues de maniére simultanée au cours d’'un échange langagier permettrait,
selon Rolin-lanziti et Brownlie (2002), de percevoir les différences entre la L1 et la
L2 et d’éviter les transferts négatifs lors de la production en L2. Pour l'apprenant,
I'utilisation judicieuse de la L1 pourrait donc faciliter 'apprentissage de la L2.

Idéalement, I'apprentissage d’'une L2 se conclut par l'atteinte d'un niveau de
maitrise satisfaisant les besoins de I'apprenant. Pour I'apprenant, le fait d’utiliser la
L1 dans la salle de classe se rapproche grandement d'un comportement bilingue.
En effet, tel que signalé par Garabédian et Lerasle (1997), « [c]ette situation est trés
proche d'une situation authentique de communication, dans laquelle les
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interlocuteurs sont des partenaires du méme statut. » (p. 435) La reconnaissance
de la L1 permettrait ainsi de considérer I'apprenant comme étant un étre qui
posséde déja un bagage linguistique qu’il ne peut mettre de c6té. Cook (2001)
suggére méme que la L1 puisse étre exploitée en classe pour développer des
stratégies de communication, telle l'alternance codique, qui seront utilisées en
contexte réel. Des activités centrées sur l'alternance ou le mélange codique
permettraient aux apprenants de se rapprocher d'un comportement réellement
bilingue. Bref, tel que I'affirme Castellotti (1997), « [I]'alternance codique pourrait
alors acquérir, pour les apprenants, une fonction capitale, celle de pont vers le bi-
puis le plurilinguisme (mise en évidence de l'auteure). » (p. 409)

La tolérance envers les manifestations de la L1 répond a un besoin de
I'apprenant qui apprend a concilier deux langues. Dans le contexte de la classe de
L2, I'alternance codique serait donc bien plus qu’un simple comportement bilingue :
elle serait un moyen d’apprentissage qui permettrait a I'apprenant d'établir des liens
entre sa L1 et la L