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Introduction


        



        Christine Jeoffrion et

        Marie-Françoise Narcy-Combes




        Cet ouvrage collectif

        présente une série de recherches actuelles sur la question du

        « plurilinguisme » et sur la manière de le favoriser en contexte de

        formation et d’enseignement primaire, secondaire et supérieur. Ces

        recherches font écho à celles menées au sein de l’équipe du projet

        pluridisciplinaire PLURI-L (Plurilinguisme : pratiques,

        représentations, acquisition, enseignement)[1], projet conduit de 2009 à

        2014 et financé par la région Pays de la Loire, qui s’est donné pour

        double objectif d’étudier les représentations des apprenants de

        langues dans différents contextes, et de proposer des dispositifs

        didactiques visant à modifier ces représentations pour parvenir à la

        construction d’une « compétence plurilingue » (Castellotti et Moore,

        2002). La présentation des textes de cet ouvrage est faite au regard

        du projet PLURI-L, de ses objectifs et de ses principaux

        résultats.




        L’ouvrage revendique

        une diversité transdisciplinaire, translangagière et

        spatio-temporelle. En effet, dix-neuf chercheurs spécialistes de

        didactique des langues, sciences du langage, psychologie sociale,

        sociologie, et travaillant au sein de plusieurs régions et/ou pays

        différents (Algérie, Belgique, États-Unis, France, Italie) ont

        participé à cette interrogation sur les représentations et les

        pratiques liées au plurilinguisme. La mise en perspective

        internationale permet de repérer des réflexions et des objectifs

        convergents et/ou complémentaires.




        Le projet PLURI-L[2]




        Une tentative de

        clarification terminologique s’impose en préambule. En effet, si, en

        correspondance avec les définitions proposées par le Cadre commun de

        référence pour les langues (désormais CECRL), la recherche francophone

        opère une distinction entre multilinguisme, qui correspondrait à la

        coexistence de plusieurs langues parlées dans un environnement

        géographique donné, et plurilinguisme, qui renverrait à la capacité

        individuelle de pouvoir communiquer dans plusieurs langues en sachant

        adapter leur utilisation aux situations rencontrées, la différence est

        loin de rencontrer un consensus et les deux termes sont souvent

        employés l’un pour l’autre comme le soulignent tour à tour, en 2010,

        Castellotti, Coste et Maurer, dans un numéro de la revue Recherches en didactique des

        langues – Les Cahiers de l’Acedle, consacré aux

        « plurilinguismes ». La recherche anglo-saxonne s’en tient à un terme

        unique, multilingualism,

        et le terme plurilingualism est absent des dictionnaires,

        tandis qu’une recherche sur Internet concernant l’usage de ce dernier

        terme montre qu’il est dix fois moins employé que le premier. Cette

        difficulté terminologique révèle une situation très diversifiée et une

        pluralité de points de vue, parfois difficilement réconciliables,

        influencés par les contextes géographiques et historiques, mais aussi

        par les questions d’identité et d’appartenance. Dans le cadre de cet

        ouvrage, nous avons opté pour la distinction que fait le Conseil de

        l’Europe entre multilinguisme et plurilinguisme. L’équipe de

        chercheurs de PLURI-L a fait le choix du terme plurilinguisme qui

        renvoie à la situation vécue par chaque individu en situation

        d’apprentissage et/ou d’enseignement d’une ou plusieurs langues 2 en

        fonction du répertoire langagier disponible pour chacun dans

        l’environnement d’enseignement/apprentissage concerné.




        La recherche en

        psycholinguistique a montré que les plurilingues développent une

        compétence particulière qui est autre que l’addition de la même

        compétence pour chaque langue (Cummins, 1991). Les avantages cognitifs

        qui en résultent, selon des études déjà anciennes, comprennent une

        vision du monde plus riche, une communication mieux adaptée aux

        contextes, et de meilleures performances cognitives et académiques

        (Mohanty, 1994). Pour certains chercheurs, les plurilingues ont des

        performances cognitives supérieures à celles des bilingues (Peal et

        Lambert [1962] font figure de pionniers dans ce domaine). La plupart

        des travaux qui le constatent concernent des sujets jeunes ou très

        jeunes, mais plus récemment Bialystok, Craik, et Freedman (2007)

        arrivaient aux mêmes conclusions à propos des seniors. La liste est

        encore longue : créativité langagière, capacité à réorganiser

        l’information, vocabulaire plus riche, capacité à transférer des

        concepts d’une langue à l’autre, etc. Ces divers avantages sont

        développés dans le cadre de cet ouvrage par Rita Franceschini

        (contribution introductive de cet ouvrage).




        Le plurilinguisme tel

        que le voit le CECRL (2001) est à la fois une compétence dans sa

        dimension communicative et une valeur qui, dans la conjoncture

        actuelle, devrait contribuer à une meilleure entente entre les

        peuples. Il acquiert dans ce cadre une dimension idéologique et

        politique qui dépasse l’analyse scientifique. Selon les auteurs du

        CECRL (Coste et al.,

        2001), le plurilinguisme permettrait non seulement aux locuteurs de

        communiquer en plusieurs langues, qu’ils utilisent en fonction du

        contexte dans lequel ils se trouvent, mais il est susceptible de

        contribuer à aider les individus à développer des valeurs humanistes,

        dont la tolérance et l’acceptation de l’autre. On y affirme aussi

        clairement le rôle de l’éducation pour éveiller les consciences. En

        fonction de cela, la prise en compte des langues du répertoire des

        acteurs sociaux dans un environnement donné, et particulièrement à

        l’école, paraît un enjeu social majeur pour comprendre, prévenir et

        savoir accompagner les aléas de l’intégration des différentes

        communautés que la vie a déplacées.




        À la suite de

        nombreux travaux de recherche qui ont résulté de la réflexion

        internationale sur ces sujets, les équipes du projet PLURI-L se sont

        efforcées de comprendre les enjeux liés au plurilinguisme, pour les

        acteurs de la formation et de l’enseignement aux niveaux primaire,

        secondaire et supérieur, à l’intérieur de la région des Pays de la

        Loire. La situation en Pays de la Loire a été mise en perspective avec

        ce qui se passe ailleurs, dans les régions ultramarines et dans

        d’autres pays où le plurilinguisme est présent au quotidien, pour

        mieux comprendre les processus à l’œuvre lorsqu’une personne parle

        plusieurs langues, ou lorsque plusieurs langues sont parlées dans une

        même communauté (Bigot, Bretegnier et Vasseur, 2013 ; Omer et Tupin,

        2013). Selon Coste et al.

        (2001), la compétence plurilingue est une compétence unique,

        construite par un individu donné. Elle est évolutive, et implique que

        les différents acteurs sociaux (élèves et étudiants, enseignants,

        employeurs) soient en mesure d’accepter des degrés divers de maîtrise

        langagière. Pour les chercheurs de PLURI-L, cette compétence

        plurilingue est « englobante » (par opposition à la représentation

        commune selon laquelle les langues se juxtaposent les unes aux autres

        de façon séparée), c’est-à-dire que les interactions sont constantes

        entre les diverses langues et les variétés des langues présentes dans

        le répertoire des individus apprenants.




        État des lieux




        Les équipes de

        PLURI-L[3] ont d’abord cherché à

        comprendre ce qui se passait dans la Région des Pays de la Loire du

        côté des pratiques, des représentations, et des compétences

        plurilingues observables à l’école et à l’université en allant à la

        rencontre des différents publics concernés sur une assez grande

        échelle et surtout dans la durée. Sur ce point, les résultats d’une

        enquête (questionnaires, observations, entretiens...) ont montré que

        les enseignants du primaire considèrent la diversité culturelle des

        classes comme un atout et ont des attitudes globalement très ouvertes

        à la diversité langagière qui n’est généralement pas vue comme un

        frein aux apprentissages (Bigot et Maillard, 2014 ; Bigot, Maillard et

        Kouamé, 2014). Ces attitudes positives constituent un terrain

        favorable à la mise en œuvre de pratiques éducatives visant le

        développement de la compétence plurilingue des élèves, pratiques face

        auxquelles les enseignants semblent assez démunis. Au-delà de la

        question des répertoires des élèves, la question de la cohabitation,

        au sein de l’école, de différentes variétés de langues, demande à être

        repensée en formation car de nombreux enseignants la considèrent

        surtout comme une menace à éradiquer et semblent, là encore, assez

        démunis pédagogiquement pour en faire un objet de réflexion avec les

        apprenants (Bigot et Maillard, 2014). À l’université, le cloisonnement

        semble de rigueur, mais les étudiants les plus avancés dans les cursus

        de langues paraissent avoir développé une attitude de plus grande

        ouverture à la pluralité (Jeoffrion, Marcouyeux, Starkey-Perret,

        Narcy-Combes et Birkan, 2014 ; Narcy-Combes et Jeoffrion, 2013).




        Par ailleurs, lors

        d’une enquête réalisée auprès des élèves d’une école primaire sur les

        langues parlées dans leurs familles et dans leur quartier (Audras,

        Bigot et Vasseur, 2013), il a été montré que les langues parlées par

        les enfants nouvellement arrivés sont mieux identifiées par les

        écoliers (quels qu’ils soient) comme « langues du quartier » que

        celles parlées dans les familles d’enfants installées depuis plus

        longtemps (arabe, turc). Ces dernières, disparues de l’école car les

        enfants, arrivés depuis longtemps ou nés en France, n’en ont pas un

        besoin impérieux pour communiquer, constituent un point aveugle du

        plurilinguisme environnant. D’autres études (e.g., Noyau, 2015) ont confirmé que la prise

        en compte et la valorisation des langues de l’enfant sont importantes

        pour éviter les blocages par rapport à la langue de l’école, comme l’a

        montré notamment une thèse soutenue dans le cadre du projet (Goletto,

        2013).




        La mise en

        perspective avec les situations étudiées dans les ex-colonies

        françaises a permis de mieux comprendre ce qui se passait dans des

        situations où le français de l’école s’ajoutait aux langues de la

        maison et de montrer que la prise en compte des cultures des enfants

        issus de l’immigration, comprises comme faisant partie d’un processus

        dynamique et évolutif en interaction avec la culture du pays

        d’accueil, permettait de mieux vivre ensemble. Dans un autre cas, la

        compréhension des situations où les langues locales étaient enseignées

        pour des raisons idéologiques, sans qu’il soit nécessairement tenu

        compte des réels besoins et des désirs des personnes concernées, a

        conduit à s’interroger sur la légitimité de l’enseignement du gallo et

        du breton dans les Pays de la Loire (Balcou et Tupin, 2014 ; Tupin et

        Balcou, 2014). Enfin, l’étude des terrains où l’enseignement

        universitaire se fait en français dans les matières scientifiques

        notamment (Ontario canadien, Algérie, Maroc, Égypte, Turquie) souligne

        la part de prestige et de pouvoir associée à l’usage de telle ou telle

        langue et questionne la part attribuée à l’anglais au niveau

        international (Cortier et Kaaboub dans cet ouvrage, p. 101-118).




        Actions sur le terrain




        Ce que l’équipe

        PLURI-L a mis en évidence, c’est donc le rôle que jouent les langues

        du répertoire sur le plan identitaire et social, et l’importance de la

        prise en compte de ces dimensions sur la construction de formations et

        d’enseignements plus ouverts à la diversité des publics. De ce fait,

        les équipes ont proposé des interventions expérimentales sous forme de

        recherches-actions pour tenter de mettre sur pied des programmes de

        sensibilisation à la diversité linguistique et culturelle, et pour

        mesurer la faisabilité de la mise en place d’une conception

        intégrative de l’enseignement de plusieurs langues dans le système

        éducatif. Dans l’enseignement scolaire, ces expérimentations ont visé

        avant tout à travailler sur le développement des compétences

        plurilingues des élèves en partant des contraintes et des ressources

        du contexte de la classe, de l’école, du quartier. Plusieurs

        expériences ont montré l’intérêt des enfants pour les langues qu’ils

        parlent, mais aussi pour celles que parlent leurs camarades (Omer et

        Tupin, 2013 ; Troncy, 2014). L’effet positif de cette réflexion a pu

        ainsi être montré sur le plan du développement personnel des enfants,

        vers plus d’ouverture, mais aussi de meilleures capacités de réflexion

        pour interroger le fonctionnement des langues et plus généralement sur

        l’amélioration du rapport aux apprentissages et à l’école. Les parents

        ont été associés aux projets concernant la diversité culturelle et

        linguistique, et leur participation ainsi que leur intérêt ont été

        notables, montrant l’opportunité d’ouvrir l’école aux parents pour

        l’accompagnement des enfants (Candelier, 2013 ; Ioannitou, 2014). Les

        expériences ont également montré qu’au-delà d’un monolinguisme et d’un

        monoculturalisme de surface, les histoires de métissage et de

        migration sont présentes dans de nombreuses familles (Audras et

        Goletto, 2014). Dans l’enseignement supérieur, l’action s’est

        concentrée sur la mise en place de dispositifs visant à favoriser le

        contact des langues et le décloisonnement, de façon à susciter une

        prise de distance à la fois langagière et culturelle (Narcy-Combes et

        Starkey-Perret, 2014). Il a été mis en évidence que certains profils

        d’individus sont plus favorables à une « posture plurilingue » que

        d’autres. Ainsi les individus dont les intérêts culturels sont

        éclectiques se montrent plus curieux de la diversité des langues que

        ceux dont les intérêts se concentrent sur un domaine bien spécifique

        (Jacquier et Birkan dans cet ouvrage, p. 75-100). La majorité des

        étudiants au niveau master des parcours de langues perçoivent les

        langues comme interconnectées et font preuve de plus de tolérance que

        les étudiants de première année quant à l’acceptation des degrés

        divers de performance dans les langues de leur répertoire (Jeoffrion

        et al., 2014). Cependant,

        il a pu également être établi que, comme dans le cas des enseignements

        du breton ou du gallo, le contexte joue un rôle déterminant et qu’il

        ne suffit pas que de tels enseignements soient décrétés par une

        autorité supérieure pour en assurer la faisabilité et l’efficacité

        (Tupin et Balcou, 2014). Les campagnes d’explications ne porteront

        leurs fruits que si le public peut être convaincu des gains

        potentiels.




        Qu’en est-il de la

        formation des enseignants tous niveaux confondus, condition sans

        laquelle rien ne peut se faire ? Quelles sont les possibilités et

        conditions du développement, chez les enseignants, d’attitudes,

        d’aptitudes et de savoir-faire grâce auxquels ils peuvent s’engager

        dans la mise en œuvre d’approches plurilingues ? Les travaux ont

        montré que l’engagement des enseignants dépend de leur attitude face

        aux apprentissages du français et des langues, et que ces attitudes

        ainsi que les pratiques pédagogiques peuvent évoluer lorsqu’on met en

        place des projets collaboratifs en situation

        d’enseignement/apprentissage dans lesquels les enseignants sont partie

        prenante, ce qui leur permet un travail sur les langues des apprenants

        dans la construction de savoirs et savoir-faire langagiers (Candelier,

        Daryai-Hansen et Schröder-Sura, 2012 ; Narcy-Combes et Starkey-Perret,

        2014).




        Présentation de l’ouvrage




        Pour la troisième

        fois depuis le début de ses travaux en 2009, l’équipe de PLURI-L a

        souhaité mettre ses recherches en perspective et en dialogue avec la

        communauté scientifique dont les travaux relèvent de problématiques

        liées aux questions de répertoire et de compétences plurilingues en

        contexte éducatif, au cours d’un colloque qui s’est tenu les 11, 12 et

        13 juin 2014. Trois grands axes ont été retenus dont cet ouvrage tente

        de rendre compte en croisant les points de vue externes et internes au

        projet. Il se divise de ce fait en trois parties, auxquelles

        s’ajoutent un article introductif dont l’objectif est de proposer un

        cadre épistémologique et historique sur le sujet du plurilinguisme, et

        un article conclusif qui ouvre des perspectives sur les recherches

        menées au niveau européen. Les contributions retenues illustrent,

        chacune à leur manière, les différents aspects des problématiques

        abordées.




        Rita Francheschini aborde dans la

        contribution introductive la problématique du plurilinguisme sous

        l’angle linguistique et psycholinguistique, et propose un tour

        d’horizon qui conduit les différents acteurs sociaux dans le domaine

        des apprentissages langagiers à reconsidérer leurs conceptions et à se

        tourner vers des approches contextuelles, dynamiques et complexes qui

        s’intéressent davantage aux processus en jeu dans les acquisitions

        langagières qu’aux descriptions des structures langagières. Elle

        rappelle en effet que la recherche dans ce domaine a considérablement

        modifié le paysage en acquisition des langues 2, en sociolinguistique

        et en pragmatique.




        Un premier axe,

        correspondant à la première partie de cet ouvrage, est consacré à la

        place des représentations que les apprenants ont construites au cours

        de leur scolarité sur les langues et la façon dont il convient de les

        apprendre. Celles-ci sont en effet de nature à agir, de façon positive

        ou négative, dans la mise en place de dispositifs plurilingues, sur

        les processus d’apprentissage et les compétences développées.




        Partant des principes

        promus par le Conseil de l’Europe (voir Beacco, 2005 ; Beacco et

        Byram, 2003) qui défend l’idée d’une Europe du savoir et d’une

        « culture des langues partagées » par tous les citoyens européens,

        Deborah Meunier étudie comment le séjour Erasmus peut conduire les

        jeunes Européens à remettre en cause leurs représentations sur les

        langues de leur répertoire à travers l’expérience de la variation et

        de la communication in vivo. La construction d’une véritable

        compétence plurilingue « décomplexée » deviendrait alors possible,

        englobant de nouveaux savoirs sociolinguistiques et interculturels.

        Cependant, le choc d’une telle conception avec la vision normative

        institutionnelle ne rend pas aisée l’évolution des représentations.

        Elle pose de ce fait l’hypothèse que les déplacements paradigmatiques

        occasionnés nécessitent des déplacements représentationnels importants

        et qui ne vont pas de soi. Identifier et prendre en compte ces

        représentations de départ, qu’elles s’inscrivent ou non dans le

        paradigme plurilingue, est donc indispensable pour mettre en place des

        interventions didactiques en matière d’apprentissage des langues dans

        ce cadre.




        C’est aussi de

        mobilité et de questionnement des représentations qu’il s’agit dans la

        contribution que proposent Vaitea Jacquier et Ilker Birkan. À partir

        de l’étude d’un dispositif mis en place pour engager la prise de

        distance des étudiants candidats à une mobilité par rapport à leurs

        représentations de l’Autre[4], les auteurs ont mis en évidence un profil

        personnel potentiellement plus favorable aux acquisitions langagières

        plurilingues. Ainsi les étudiants qui témoignent de dispositions

        scolastiques permettant un mode d’engagement exploratoire, ainsi que

        d’une aptitude à s’appuyer sur leurs propres répertoires culturels et

        langagiers lors de l’acquisition d’une langue/culture supplémentaire,

        sont mieux à même de développer une conscience réflexive.




        Face aux difficultés

        suscitées par la rupture entre le secondaire et l’université et le

        changement de langue d’enseignement pour la majorité des étudiants du

        Maghreb, la contribution de Claude Cortier et Abdelkrim Kaaboub

        souligne la complexité du contexte et présente un état des lieux. Les

        auteurs montrent ainsi comment les représentations et attitudes des

        enseignants et des étudiants peuvent freiner, ou au contraire

        valoriser, la reconnaissance d’un nécessaire bi/plurilinguisme dans le

        cadre de la recherche de pratiques innovantes. Ces recherches trouvent

        un prolongement dans les travaux en intercompréhension (voir Christian

        Degache dans cet ouvrage par exemple) et sur le translanguaging (Garcia et Wei, 2014).




        La deuxième partie,

        consacrée à la manière dont la variation et la variabilité sont prises

        en compte dans l’enseignement, se donne pour objectif d’interroger les

        tensions entre les logiques mononormatives de l’école (en France et

        ailleurs) et l’intérêt qu’il peut y avoir à y faire entrer des

        formations à et par la variation sociolinguistique. Les normes

        langagières sociales arbitraires imposées par l’école avec (parfois

        inconsciemment) l’appui des enseignants sont tenues en partie pour

        responsables de l’échec des élèves nouveaux arrivants, issus de

        l’immigration ou appartenant à un environnement social différent

        lorsqu’il s’agit de s’approprier le français, langue de scolarisation.

        Comment la prise en compte des enjeux identitaires et sociaux liés à

        la variation diastratique (ici en fonction du milieu d’origine) et

        diaphasique (le registre utilisé) peut-elle jouer un rôle pour le

        développement langagier de ces élèves et celui, professionnel, de

        leurs enseignants ?




        Violaine Bigot et

        Nadja Maillard ont croisé cent vingt-huit questionnaires recueillant

        les déclarations d’enseignants de l’école primaire avec des

        observations de classe pour comprendre les difficultés et les enjeux

        liés à l’enseignement du français langue de scolarisation comme un

        ensemble de pratiques discursives où les élèves sont conduits à

        appréhender la variation langagière sous une diversité de formes.

        Comment les enseignants mobilisent-ils les catégories pour penser la

        question de la variation en contexte scolaire ? Quelles sont les

        difficultés que pose, dans les échanges « impromptus » de la classe,

        le traitement de l’hétérogénéité constitutive des pratiques

        langagières ? Les auteures mettent en évidence la nécessité de

        dépasser l’opposition que constitue la paire « oral/écrit » pour poser

        un autre regard sur la question de la variation.




        C’est également sur

        les pratiques pédagogiques des formateurs et sur ce que les conduites

        des formateurs révèlent de leurs savoirs et savoir-faire langagiers en

        lien avec leur perception des pratiques langagières que Michelle

        Auzanneau et Malory Leclère s’interrogent. Leur étude dans le cadre de

        centres de formation visant l’insertion sociale et professionnelle de

        stagiaires âgés de 16 à 25 ans aboutit au constat d’un écart entre la

        sensibilité des formateurs aux problèmes posés et leurs pratiques. La

        collaboration entre chercheurs et formateurs pourrait accompagner la

        prise en compte pédagogique des expériences sociolangagières et du

        répertoire verbal pluriel des apprenants. Il s’agirait ainsi de

        constituer un point d’ancrage pour, d’une part travailler les formes

        linguistiques dans leur variabilité en lien avec leurs significations

        sociales et symboliques en interaction, et pour, d’autre part,

        favoriser des mises en situation permettant la construction

        d’identités et de rôles sociaux diversifiés.




        Dans sa contribution,

        Isabel Rivero Vilá rappelle les difficultés rencontrées par les

        locuteurs du français standard et normatif enseigné comme langue

        étrangère lorsqu’ils constatent les écarts avec les variétés parlées

        notamment lors de situations informelles. S’appuyant sur les

        tentatives réalisées pour valoriser les différentes variétés du

        français, elle propose de sensibiliser les apprenants de FLE (français

        langue étrangère) à la variation lexicale et culturelle à travers le

        cinéma francophone. L’objectif est d’exploiter les manifestations de

        la variation lexicale dans le sociolecte des jeunes (langage

        populaire, argot, verlan et langue des cités) de certaines séquences

        filmiques et de présenter des thèmes déclencheurs pour l’analyse

        interculturelle.




        La troisième partie

        enfin propose, sur le mode critique, des modèles d’intervention fondés

        sur la présentation de dispositifs éducatifs et des effets

        produits.




        Christian Degache

        rend compte des travaux en intercompréhension en langues romanes

        (catalan, espagnol, français, italien, portugais, roumain...) réalisés

        dans le cadre du projet Galanet. Des groupes d’apprenants sont mis en

        relation via des

        dispositifs télécollaboratifs. Une synthèse des données qualitatives

        et quantitatives récentes est ici proposée. L’analyse de ces données

        permet de mieux comprendre l’impact d’un tel dispositif et d’en tirer

        les conclusions qui s’imposent pour aller plus loin, notamment dans le

        cadre du projet européen Miriadi (2012-2015). En s’appuyant sur un

        exemple concret dans lequel les participants s’investissent autour

        d’une tâche collaborative, l’auteur montre comment et pourquoi

        l’équipe pédagogique est conduite à modifier les modalités du

        scénario.




        C’est sur le terrain

        d’un atelier d’écriture dans un cursus de FLE à l’université que se

        situe le travail réalisé par Chantal Dompmartin. L’auteure se place

        dans une perspective didactique plurilingue : les langues du

        répertoire existent en interdépendance et la construction des

        compétences langagières se comprend dans le cadre d’un processus

        continu pluriel et holistique. L’objectif de l’atelier d’écriture qui

        constitue le dispositif mis en place est de sécuriser les apprenants

        dans la construction de leurs compétences langagières à l’écrit en

        leur offrant, à partir de thématiques qui parlent de leur propre

        expérience (le déplacement géographique, linguistique, social,

        personnel...), l’opportunité de « se dire ». Les morceaux plurilingues

        choisis autorisent le recours à toutes les ressources du répertoire

        langagier et induisent la réflexion métalinguistique susceptible de

        permettre les acquisitions. Le modèle ainsi disponible favorise

        créativité et envie d’écrire.




        Pour terminer cette

        partie, Aude Bretegnier et Isabelle Audras se penchent sur la question

        des adultes migrants en insertion et montrent que la prise en compte

        de la question plurilingue dans ce contexte peut avoir des effets

        bénéfiques sur leurs rapports construits aux langues, leurs pratiques

        d’apprentissage et leur investissement en formation.




        Pour conclure cet

        ensemble de contributions, Daniel Coste et Marisa Cavalli consacrent

        l’article conclusif aux grandes lignes d’une étude qui a pour visée de

        resituer le CECRL à l’intérieur d’un ensemble conceptuel plus large

        pour prendre en compte les évolutions contextuelles et le décalage qui

        s’est instauré entre les conceptions originelles développées dans le

        CECRL et les orientations qui inspirent le projet évolutif actuel

        « Langues dans l’éducation/langues pour l’éducation ». À travers

        l’exploration renouvelée des notions de communauté, d’altérité, de

        mobilité et de médiation, ce qui est proposé est un modèle inclusif,

        dynamique et souple, valable dans différents contextes, pour des

        publics divers, à des moments différents de leurs évolutions

        respectives, afin de répondre de façon appropriée aux enjeux

        politiques, socio-économiques, linguistiques et éducatifs que suscite

        la mondialisation.




        In fine, chacun à leur manière, les auteurs

        réunis dans l’ouvrage contribuent à la réflexion en cours sur les

        problématiques liées au plurilinguisme. La mise en perspective de ces

        travaux avec la réflexion menée au sein de l’équipe PLURI-L permet

        d’inscrire ces recherches dans un cadre plus englobant et structuré,

        porteur de problématiques fédératrices et transversales, et de

        proposer des dispositifs innovants construits et développés dans une

        perspective véritablement plurilingue, c’est-à-dire qui intègre les

        différentes langues du répertoire des apprenants de manière globale et

        non cloisonnée.
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        consulté le 31 janvier 2017. Nombre de sites internet notés dans les

        références de ce volume ont été vérifiés en décembre 2016 et janvier

        2017 afin de nous assurer qu’ils étaient fonctionnels avant la mise en

        impression de l’ouvrage.






 2. Plurilinguisme : pratiques, représentations,

        acquisitions, enseignement.






 3. Pour plus

        d’informations sur les études et les publications issues du projet

        PLURI-L évoquées dans ce paragraphe le rapport scientifique du projet

        est téléchargeable en ligne [http://www.projetpluri-l.org/images/rapport_pluri-l.pdf ],

        consulté le 31 janvier 2017.






 4. Il s’agit du projet MoDiMEs (dispositif

        d’initiation aux langues moins dites moins enseignées) de l’université

        de Nantes.














La multi-compétence : 
esquisse d’une

        perspective au-delà du multilinguisme


        



        Rita Franceschini




        L’émergence de la

        recherche sur le multilinguisme a davantage fait bouger les lignes de

        la linguistique que d’aucuns ne l’avaient peut-être supposé

        initialement. C’est ainsi que la théorie « plus d’une langue dans une

        tête », loin d’être une affaire purement additive, appréhendable avec

        les catégories de description traditionnelles, a révélé toute sa

        complexité, allant jusqu’à faire vaciller quelques-uns des fondements

        de la discipline. Au cœur du problème se trouve la vision de langues

        clairement délimitables avec leurs modules et en fin de compte, la

        possibilité de distinguer les langues à l’intérieur d’un individu, à

        tel point que – si l’on accorde une place centrale à l’individu

        multilingue – le concept de langue en tant qu’entité distincte en a

        été ébranlé (Franceschini, 2015).




        En définitive, la

        recherche sur le multilinguisme a entraîné le nécessaire

        renouvellement d’une linguistique encore fortement – même si ce

        n’était pas explicitement – imprégnée d’une vision axée sur les

        langues singulières. Une telle vision a ses racines dans le

        romantisme, bien que la linguistique du siècle dernier se soit

        renouvelée dans une optique d’abord structuraliste, avant de se

        différencier davantage. Le social turn (tournant social, avec

        l’avènement de la sociolinguistique), le pragmatic turn (tournant pragmatique), puis

        le spatial turn (tournant

        spatial) ont constitué des étapes importantes, aux conséquences encore

        sensibles aujourd’hui : en sociolinguistique (par ailleurs fortement

        influencée par la recherche sur le bilinguisme et le contact

        linguistique, à la manière de Weinreich) et en pragmatique, de même

        que dans la recherche sur l’acquisition du langage, pour ne citer que

        quelques domaines dont il sera principalement question dans la suite

        de cet article.




        Aujourd’hui se

        dessine une perspective mettant moins l’accent sur la seule structure

        que sur les processus qui la sous-tendent, processus menant à des

        structures, constructions et modèles figés de nature culturelle et

        communicative. L’étude de l’emploi du langage dans ses contextes

        d’action – perspective à vrai dire établie dès le début du siècle

        dernier (il suffit de penser au second Wittgenstein ou à la

        redécouverte de Vygotski) – se répand de plus en plus. De la sorte, le

        langage est ancré dans le contexte de l’action située socialement, ce

        qui établit une relation entre d’une part le savoir langagier et la

        cognition sous-jacente, ainsi que le savoir-faire, et d’autre part

        l’expérience faite dans des contextes d’action sociaux.




        L’individu multilingue apparaît à

        l’horizon...




        Pour la linguistique

        d’avant l’ouvrage de Weinreich (1953), l’individu multilingue était à

        peine connu dans ses grandes lignes et, le cas échéant, catalogué

        comme excentrique ou aberrant : sans doute faisait-il l’effet d’une

        énigme au vu des présupposés courants de la théorie du langage. Il se

        comporte différemment, fait des choses incompréhensibles comme passer

        d’une langue à l’autre et ce, à l’intérieur d’un seul et même énoncé.

        Ce regard nouveau, plus ouvert, dépassant les limites des langues

        prises isolément, a fait entrer dans le champ de vision, dans le monde

        entier et dans toutes les combinaisons linguistiques possibles, des

        comportements bi- voire multilingues qui avaient jusque-là échappé à

        l’observation, bien que leur pratique soit attestée de tout temps

        (Adams et al., 2002) : le

        mélange de codes (code

        switching et code

        mixing) a fini par devenir l’un des phénomènes les mieux étudiés

        de la recherche sur le bilinguisme (voir Scotton [1993], Chloros

        [1991] et Auer [1998]).




        Et comme le

        comportement de personnes utilisant plus d’une langue dans leur

        quotidien était désormais analysé en profondeur et au plus près des

        actions, il devint nécessaire de forger des concepts appropriés aux

        nouvelles observations. L’apparition de nouvelles terminologies ne

        peut être simplement ignorée en invoquant des effets de mode. Cela

        renvoie plutôt à la nécessité de conceptualiser de nouveaux

        savoirs – eux-mêmes rendus possibles par des approches et des

        collectes de données nouvelles : pensons aux possibilités techniques

        d’enregistrement audio et vidéo et aux instruments de la linguistique

        de corpus, qui ont permis, au cours des dernières décennies,

        d’améliorer l’analyse des actes linguistiques, avec un effet de loupe

        comme dans l’analyse conversationnelle, avec son découpage

        micro-analytique. Grâce aux nouvelles techniques d’enregistrement, on

        a pu atteindre un niveau de détail encore hors de portée avant le

        « tournant numérique » ; de nombreuses analyses basées sur des corpus

        ou, de manière générale, sur des données, ont ainsi pu trouver leur

        place aux côtés des dispositifs expérimentaux surtout utilisés en

        psycholinguistique. À cela s’ajoute – avant même la proclamation de la

        « décennie du cerveau » – un nombre croissant de recherches

        psychométriques et neurologiques portant sur le « cerveau bilingue »,

        voire « multilingue ».




        Ainsi, avec

        l’attention accrue portée par la linguistique à l’emploi de la langue

        pour en tirer son savoir, et surtout depuis la mise au premier plan

        des performances de locuteurs ayant pour habitude de ne pas se

        contenter d’une seule langue, de nouveaux concepts étaient requis. De

        nombreux concepts ont été mis en circulation depuis le travail

        pionnier de Weinreich (1953) et ont connu une heureuse fortune :

        interlangue, interférence, transfert, comportement endolingue et

        exolingue, choix linguistique, language shift, répertoire linguistique, code-switching, code mixing, fused lects, crossing, bricolage, translanguaging[5]... À cet égard,

        on ne peut pas toujours décider clairement si le terme considéré

        désigne le produit du

        discours multilingue ou bien le processus, ou encore les deux. En tout cas,

        ces termes ont été forgés afin d’appréhender – avec une diversité

        d’approches et d’optiques – des phénomènes qui, linguistiquement

        parlant, paraissent être les fruits d’une forme ou d’une autre de

        fusion. On connaît la critique : en employant certains de ces termes,

        on part – consciemment ou non – du principe qu’il existe quelque chose

        comme des langues bien délimitées, que l’on peut passer de l’une à

        l’autre, que l’on peut attribuer clairement une expression à l’une ou

        l’autre langue. Le problème vient à ce stade de la définition du mot

        « langue », ou comme l’expriment Hall et al., que l’on présuppose « the existence of autonomous

        systems with identifiable borders » (2006, p. 231).




        Une telle

        prolifération de termes devrait nous mettre la puce à l’oreille : ou

        bien c’est là l’expression du fait qu’il existe des comportements,

        dépassant le cadre d’une langue particulière, à propos desquels il n’y

        a pas encore de consensus (chacun « lance » un terme et tente de

        l’imposer), ou bien la différenciation des phénomènes est telle que de

        nombreux termes sont nécessaires afin de pouvoir classifier ceux-ci au

        sein d’un vaste domaine. Autrement dit, la prolifération de termes

        procède-t-elle d’un souci fondamentalement heuristique, ou

        reflète-t-elle la diversité des comportements ?




        Bref, il existe

        toujours un fossé descriptif entre ce que les locuteurs font et

        savent, et la manière dont nous, linguistes – quelles que soient notre

        couleur et notre perspective –, décrivons ce comportement et essayons

        de l’appréhender. À cet égard, nous, les linguistes, procédons encore

        trop par simplification, est-on souvent tenté de dire. En d’autres

        termes, nous nous gênons encore nous-mêmes, avec notre méthode de

        description traditionnelle, fixée sur les langues considérées

        individuellement. Le locuteur multilingue ne nous suit pas... il a

        plusieurs longueurs d’avance.




        Le concept de multi-compétence apparaît à

        l’horizon...




        Le concept de

        multi-compétence (en anglais multi-competence, désormais MC [Cook, 1991,

        p. 112 ; Cook, 1992]) naît à une époque où il devenait de plus en plus

        évident qu’il existait un fossé explicatif entre les approches

        psycholinguistiques, les connaissances cognitives, et les approches

        basées sur l’usage.




        Cette absence de

        liens entre les trois approches devenait d’autant plus nette que l’on

        essayait de comprendre le savoir langagier de personnes qui emploient

        plus d’une langue.




        On ne peut ici

        retracer l’histoire du concept de MC (Franceschini, 2011a ; Kecskes,

        1998), contentons-nous de dire que le paradigme génératif s’était

        révélé insuffisant pour modéliser la coprésence de deux langues – ou

        davantage – et de leurs grammaires à l’intérieur d’un locuteur. Cook a

        fait éclater un paradigme par la création du concept et son

        développement, en concevant la compétence d’un locuteur bilingue comme

        une forme de compétence descriptible en soi, possible et non déviante,

        une compétence « in its own

        right » (à part entière) (Cook, 1992). Et c’est cette compétence

        toute particulière des locuteurs bilingues, qui se distingue de celle

        des native speakers,

        qu’il conviendrait de décrire, ses spécificités et ses fondements.

        Cette compétence ne devrait pas être constamment jugée à l’aune d’un

        locuteur-auditeur idéal, ayant une langue maternelle unique.

        L’apprenant n’est pas un locuteur éternellement déficitaire, il a sa

        propre compétence, dont il convient d’étudier les spécificités.




        Avec le recul, il

        s’avère que le concept de MC ne devait pas son succès initial à sa

        seule nouveauté, ce nouveau concept étant au début encore défini de

        manière très succincte : « The

        compound state of a mind with two grammars[6] » (Cook, 1991, p. 112).

        Au premier chef, l’importance du concept, ainsi que de ses extensions,

        tient à la bouffée d’oxygène qu’il apportait, attirant les linguistes

        de toutes obédiences : la conception de la compétence devenait plus

        holistique, avec toutes ses influences dans toutes les directions (de

        L1 vers L2, de L2 vers L1). À l’époque où fut forgé le concept, il

        représentait une source d’inspiration pour de nombreux chercheurs

        intéressés par les phénomènes de multilinguisme. La brièveté de la

        définition permettait un grand nombre de lectures, ce qui eut pour

        conséquence positive de générer tout un mouvement.




        À partir de la brève

        définition donnée ci-dessus de la MC, l’usage du terme devint de plus

        en plus compatible avec des contextes sociolinguistiques

        (Franceschini, 2011a), si bien qu’aujourd’hui, la définition en

        vigueur est la suivante : « the knowledge of more than one language in the

        same mind or the same community[7] » (Cook, 2016).




        Les biographies linguistiques – ou la

        complexité du vécu linguistique




        Mon intérêt pour le

        concept de MC – j’y ai pris goût à la fin des années 1990 – venait de

        l’analyse des biographies linguistiques. Nous entendons par

        « biographie linguistique » des autobiographies narratives suscitées

        par des entretiens approfondis (Schütze, 1987). La question

        déclenchant le récit était : « Comment avez-vous appris les

        différentes langues que vous parlez ? » Les entretiens sont donc axés

        sur le sujet des langues ; le locuteur reste maître du flux du récit,

        l’enquêteur revêtant le rôle d’un auditeur attentif, réactif, qui ne

        pose des questions (complémentaires) qu’une fois le récit arrivé à son

        terme. Les enregistrements se sont déroulés en Europe centrale

        (entretiens dans des variétés allemandes, romanes et slaves), les

        aires linguistiques concernées étant la région bâloise et en général

        alémanique, en Suisse, l’aire tchèque et slovène ainsi que l’Italie

        septentrionale (principalement le Tyrol du Sud/Alto-Adige).

        Les entretiens ont été pour la plupart collectés dans le cadre des

        projets BPP (Basel-Prague-Project) et Multilingualbrain, mais aussi dans d’autres

        contextes[8]. Ils ont une durée moyenne

        d’une heure et demie. Le corpus en comprend aujourd’hui une bonne

        centaine.




        Bientôt, il est

        devenu clair que les moyens d’appropriation d’une langue sont bien

        plus complexes que ne l’admet généralement la recherche sur

        l’acquisition linguistique. Les voies de l’acquisition

        linguistique – spontanée, mais aussi dirigée – étaient entremêlées,

        fortement liées au vécu personnel, aux attitudes envers les

        communautés, au contexte social dans lequel vivaient les personnes,

        aux rapports de force, aux événements de la biographie – bref, la part

        de l’expérience propre était importante. L’être humain est un être

        social, il/elle acquiert des langues dans et par le contexte social[9], c’est pourquoi ses énoncés présentent

        également les traces des éléments ayant contribué à la constitution de

        son comportement individuel, dans la forme et le contenu de ce qu’il

        énonce : sa phonologie révèle comment et où il est ancré socialement

        et régionalement, ses formes grammaticales peuvent renvoyer au

        contexte d’acquisition, de même que ses modèles syntaxiques et ses

        figures rhétoriques. La façon de raconter porte la trace de tous les

        contacts et interactions que l’on a eus au cours de la vie avec des

        personnes et des groupes au sein d’une société.




        Le récit

        autobiographique – ici par le biais de l’acquisition de ses propres

        langues – est présenté par l’individu comme un destin propre, une

        performance propre ; la comparaison entre de nombreux récits de ce

        type révèle combien est étroit le lien entre ces récits personnels et

        l’expérience collective. C’est ainsi qu’il arrive qu’à l’intérieur

        d’une zone, d’une communauté ou d’un groupe, des modèles et motifs

        narratifs se répètent.




        C’est précisément cet

        entrelacement qui traduit le fait que les langues et leur acquisition

        se déroulent dans un environnement social, caractérisant un contexte

        socio-historique donné et caractérisées par lui. Les sociétés et les

        groupes, avec leurs modes spécifiques d’interaction avec différentes

        langues, dialectes, registres, c’est-à-dire avec les variétés

        linguistiques en général, affleurent dans les biographies

        linguistiques dans toute leur pluralité : pensons aux sociétés et aux

        groupes marqués par un contact linguistique naturel et historique, ou

        bien à ceux qui présentent plutôt un habitus monolingue ; aux

        communautés qui privilégient un contact inclusif ou à celles qui ont

        une attitude séparatrice ; pensons aux communautés dans lesquelles les

        langues/dialectes comportent des jugements liés à la classe sociale,

        ou à celles où l’usage du dialecte est socialement neutre ; aux

        sociétés où le multilinguisme est une caractéristique quotidienne

        omniprésente, ou à celles dans lesquelles les autres langues ne se

        manifestent que dans un contexte éducatif, par le biais de

        l’apprentissage scolaire. Tous ces aspects deviennent un enjeu, du

        point de vue réflexif et personnel du locuteur, de même que

        l’enquêteur/enquêtrice fait partie de ce mode explicatif : que

        peut-il/elle savoir, que faut-il lui expliquer qu’il/elle ne sait

        pas – c’est là un des traits constitutifs de ces biographies

        linguistiques. Ces locuteurs nous livrent à nous, enquêteurs et

        enquêtrices, une sorte de guide d’interprétation de la riche

        composition de leur répertoire individuel, accumulé au cours de leur

        vie par le contact avec d’autres personnes, qui peuvent disposer de

        répertoires de nature entièrement différente, et par un échange

        régulier avec elles. Cela influence les deux parties. Les répertoires

        que se constituent de la sorte les êtres humains – consciemment ou

        inconsciemment et implicitement – en sont le reflet. C’est pourquoi

        chaque individu porte en lui les traces spécifiques de son vécu

        linguistique.




        Un trait récurrent de

        ces biographies linguistiques concerne les langues acquises à

        l’école : dans les récits recueillis jusqu’ici auprès de personnes

        multilingues, elles jouent un rôle moins éminent que l’acquisition de

        langues et de variétés de langues dans des contextes quotidiens liés à

        un échange direct et interactif avec d’autres personnes. Ce dernier

        semble primer dans les souvenirs et l’ancrage émotionnel. Les

        biographies linguistiques peuvent tout à fait être analysées comme une

        sorte de trésor ou de réservoir du contact linguistique.




        Et c’est ainsi que

        dans ces biographies, justement en raison de l’ancrage social de tous

        les processus d’acquisition, dans cette centaine de biographies

        linguistiques que nous avons pu examiner dans divers projets au cours

        des quelque vingt-cinq années écoulées, on peut identifier des modèles

        et des séquences thématiques récurrents. Je ne soulignerai qu’une

        seule séquence thématique, qui permet d’éclairer un aspect négligé de

        la MC. Il s’est avéré que l’acquisition linguistique se produit

        également lorsqu’on est simplement exposé à plusieurs langues dans un

        environnement social : si, par exemple, d’autres langues sont parlées

        dans le voisinage, si on passe son enfance à entendre d’autres enfants

        parler d’autres langues, ou que l’environnement contienne des

        séquences graphiques dans ces langues – c’est depuis quelque temps

        l’objet des recherches sur le linguistic landscaping (le paysage

        linguistique ; cf. Landry et Bourhis, 1997 ; Backhaus, 2007 ; Shohamy

        et Gorter, 2009 ; Shohamy et

        al., 2010). Ces langues de l’environnement social ne sont pas

        apprises consciemment (par exemple à l’école où, souvent, elles ne

        sont pas légitimées), mais pour ainsi dire absorbées dans

        l’environnement social, entraînant une acquisition minimale, voire

        davantage (également mesurable, cf. Franceschini, 1999, 2003a, 2011b,

        2012, 2015, 2016). J’ai appelé cette acquisition « acquisition non

        focalisée ». Dans les entretiens approfondis des biographies

        linguistiques, de telles variétés acquises spontanément, en passant,

        et dans lesquelles on ne sait souvent s’exprimer que de manière

        rudimentaire, sont souvent évoquées. Au vu de notre corpus, ces

        variétés sont presque toutes nées du contact interpersonnel, notamment

        avec des migrants. Chez les jeunes, ces effets sont fréquemment

        accompagnés d’emphase et de créativité ludique (Rampton, 1995 ; Dirim

        et Auer, 2004), mais fondamentalement, de tels effets de crossing sont également à

        l’œuvre dans d’autres groupes de population en contact avec des

        allophones. Ainsi, dans le langage des jeunes, la flexibilité et

        l’insouciance langagières transcendent les frontières linguistiques et

        apparaissent sans doute de façon plus évidente, comme la partie

        émergée d’un iceberg. Mais au fond, un tel comportement « mélangeant »

        plusieurs langues met clairement en évidence un mode de vie dans

        lequel le contact, loin d’être exceptionnel, est chose habituelle, et

        où les « limites » habituellement tracées par la linguistique ne

        semblent pas pertinentes[10]. En demandant par

        exemple à ces mêmes personnes affichant un comportement linguistique

        « mixte » si elles connaissaient la langue X ou Y, nous nous sommes

        souvent heurtés à de l’incompréhension : « Ben, c’est comme ça qu’on

        parle entre nous » était le motif récurrent (Franceschini, 1998,

        1999).




        Au sein du vaste

        domaine de ce qu’on appelle « acquisition linguistique spontanée »,

        cette appropriation implicite par le biais de l’acquisition non

        focalisée (Franceschini, 2003a, 2011b, 2012, 2015) est négligée,

        souvent (mais pas toujours) considérée comme marginale, puisqu’il n’en

        reste chez le locuteur que des connaissances minimales et partant,

        négligeables. Or l’exposition à une langue – souvent décriée comme

        « comportement passif » – laisse bel et bien des traces.




        L’exposition compte !




        Ce qui compte, c’est

        d’être exposé à différentes langues intégrées à des actions dans le

        contexte social dans lequel on grandit et on vit.




        Cette exposition est

        un élément significatif, c’est l’un des résultats des études

        neurobiologiques que nous avons conduites dans un contexte urbain

        auprès de jeunes adultes de compétence trilingue (moyenne d’âge

        28 ans)[11]. L’exercice demandé était une expression

        écrite (« narration libre et silencieuse »), étude réplicative de Kim

        et al. (1997),

        accompagnée d’une mesure par IRMf (imagerie par résonance magnétique

        fonctionnelle).




        « The individual and contrastive analysis of the

        language biographies showed that the 44 subjects differed with respect

        to age and contexts of second language acquisition, but also in the

        quantity and quality of the exposure to that second language.

        Accordingly, they were classified into four distinctive

        groups :




        A: Simultaneous bilinguals: they grew up in a

        bilingual environment, since birth they had contact with persons in

        their close environment who regularly interacted with the child in two

        languages.




        B: Covert Simultaneous bilinguals: they were born

        into a monolingual family, whose language differed from the one spoken

        in the surrounding context. While having only little direct

        interactive contact and on an irregular base with this second

        extra-familiar language, they were nonetheless exposed to it since

        birth, leading to a “passive” competence that was later on activated

        by an increase in input and direct interaction (De Houwer, 2005; Quay,

        2001).




        C: Sequential bilinguals (age of L2 acquisition:

        1-5 years): these subjects were born into a monolingual family

        speaking the language of their surrounding environment. Because of the

        emigration of their family to a country in which a different language

        was spoken, they acquired their L2 between the age of one and five

        years.




        D: Late multilinguals: These subjects were born

        into a monolingual family speaking the language of their surrounding

        environment. These subjects learned their first foreign language at

        school, i.e. at the age of nine years or older[12] » (Bloch et al., 2009, p. 626-628).




        Ces personnes ont

        donc passé leurs premières années, comme pour le groupe B, dans une

        famille monolingue, tandis qu’une autre langue était parlée dans leur

        entourage (ex. enfance passée à Bâle dans une famille kurdophone). Ils

        étaient « seulement » exposés à la L2. Le groupe A, au contraire, a

        grandi dans une famille bilingue, dans laquelle les deux langues

        étaient parlées. Pour le groupe B, on peut supposer une exposition

        précoce plus diffuse, pour le groupe A, une exposition plus intense ;

        on pourrait dire que l’environnement allophone faisait partie pour le

        groupe B de l’arrière-plan sonore de l’enfance, alors que dans le

        groupe A, il imprégnait les rapports quotidiens avec les personnes en

        charge de l’éducation. Une hypothèse paraît évidente : l’environnement

        dans lequel a grandi le groupe A est plus marquant, tandis que pour le

        groupe B, la L2 ne représenterait qu’une « langue d’ambiance », qui

        n’aurait pas été aussi influente. Pourtant, aucune différence

        significative n’est apparue dans les résultats : dans leur

        comportement d’adultes – pour cet exercice d’expression – les groupes

        A et B sont identiques. Voilà qui surprend dans un premier temps.

        Comment cela s’explique-t-il ?




        « It is generally accepted that the

        presence of an L2 has an impact on the neuronal substrates used for

        language processing; the influence of the age of L2 exposure, however,

        is still controversial. In our study (Bloch et al., 2009), subjects with early

        exposure to L2 showed low variability in brain activation in all three

        languages. In contrast, late multilinguals exhibited higher

        variability [...]. Variance in representation of a multilingual

        repertoire increases gradually with the age of L2 acquisition: late

        multilinguals—as those of group C and D—exhibit much higher individual

        variance. The data suggests a gradual change from the uniform

        representation of several languages in “early multilinguals” to the

        more inhomogeneous representation in “late multilinguals”. Early

        exposure to L2 (as in group B) results in the same low variance as

        active bilingual upbringing (Group A). [...] early exposure to two

        languages results in the formation of a language processing system

        that is able to handle all languages acquired, including late learned

        languages. Late multilinguals, in contrast, show much more

        variability; the different languages cause an inhomogeneous

        activation. Apparently, monolingual upbringing results in a language

        network which is not able to accommodate late learned languages to the

        same degree as it is the case in “early multilinguals”[...]. Early

        covert exposure to a L2 results in a similar effect on variance as

        overt bilingual upbringing is doing. Covert Simultaneous subjects who

        were unaware of the exposure to a second language show the same

        results as the Simultaneous subjects. In fact, linguistic studies have

        shown that “passive” exposure to other languages during childhood can

        lead to an unfocussed form of language learning and to a form of

        competence that can be reactivated at later stages if

        necessary[13] » (Bloch et al., 2009, p. 631).




        Ces résultats de

        recherches fournissent une raison de plus de ne pas négliger les

        variétés « marginales » dans un répertoire individuel. L’environnement

        linguistique dans lequel grandit une personne a une influence sur la

        cognition, comme cela a été montré ici pour la production

        linguistique. De ce fait, l’exposition ne doit pas être négligée, de

        même que le processus d’acquisition linguistique non focalisée qui la

        sous-tend.




        La multi-compétence désigne la « qualité

        tierce »




        Ce que les locuteurs

        accumulent au cours de leur vie, ce sont les expériences faites au

        contact d’une diversité de locuteurs et d’ambiances phoniques, qui ne

        sont pas nécessairement comprises en détail ; on est exposé dans son

        environnement résidentiel à des ambiances visuelles marquantes, sans

        se focaliser consciemment sur elles. Toutes ces compétences et ce

        savoir sur la diversité des actions linguistiques constituent le

        répertoire individuel d’un locuteur, que nous pouvons reconstituer

        approximativement.




        Or ces compétences et

        ce savoir (même si c’est « seulement » un savoir pragmatique) ne sont

        pas rangés côte à côte dans le cerveau comme des livres de grammaire

        sur des étagères, ils sont en relation et se basent les uns sur les

        autres, nouant même entre eux des liens réciproques. La nature de ces

        liens est l’objet de recherches en cours sur les phénomènes de

        transfert de L1 à L2, mais aussi de L2 à L1 (voir à ce sujet Cook,

        2003, un ouvrage de référence). L’acquisition de toute langue

        supplémentaire en modifie la structure, y compris celle de la L1, en

        ce qui concerne l’attribution de catégories mais aussi les jugements

        de grammaticalité. Une chose est claire : les nouvelles expériences

        viennent se nicher dans celles qui ont déjà été faites, en s’intégrant

        plus ou moins fortement, et peuvent être réactivées comme références.

        C’est le sens premier de « qualité tierce » : une qualité qui va

        au-delà de la pure addition. Dans cette optique précise, le concept de

        MC s’est révélé fort utile : il arrive à point nommé pour renvoyer à

        une compétence qui intègre la relation à d’autres variétés[14] ; et au sens des

        recherches sur les biographies linguistiques qui viennent d’être

        présentées, le concept de MC permet également de prendre en compte

        l’avènement social de ces compétences.




        D’après ce qui a été

        dit jusqu’ici, la MC d’un individu pourrait donc comprendre au moins

        un savoir-faire ou une aptitude implicite concernant :




        –

        des façons de parler (et d’écrire) socialement délimitées et

        légitimées, dotées de prestige ;




        –

        des façons de parler (et éventuellement d’écrire) issues de variétés

        propres à un groupe et n’ayant pas un statut supérieur et légitimé

        (communautés de pratique, incluant les groupes marginaux) ;




        –

        l’adéquation situationnelle de l’emploi de toutes les variétés

        acquises peu ou prou au cours de la vie, y compris la pertinence

        sociale et culturelle de leur utilisation ;




        –

        les points communs et les contrastes entre ces emplois ;




        –

        le comportement flexible dans le champ d’expérience où s’inscrivent

        ces variétés et leur emploi ;




        –

        la capacité à mettre en rapport différentes variétés et à créer des

        néologismes.




        Il va sans dire qu’on

        envisage les compétences tant actives que réceptives. En outre, la

        quantité de savoir et de savoir-faire disponible peut varier en

        fonction de l’étendue des expériences et des possibilités de contact

        d’une personne au cours de sa vie.




        Comme on le voit,

        pour la description des compétences, on a renoncé au concept de

        « langues » pour opérer avec celui de « variétés ». L’objectif est de

        désigner de manière plus neutre les usages linguistiques créés par des

        groupes à des fins de reconnaissance et d’identification au fil de

        leur histoire communicative. Quelques-unes de ces variétés socialement

        développées peuvent avoir reçu un nom (un glottonyme), notamment

        lorsqu’elles ont été élaborées et assument de nombreuses fonctions (au

        sens de l’élaboration linguistique chez Kloss, en allemand Ausbausprachen), elles

        peuvent disposer d’un large rayon d’action et s’être imposées contre

        d’autres variétés concurrentes. D’autres variétés peuvent être propres

        à un groupe ayant un rayon d’action et de « compréhension » moindre,

        ou bien ne se cristalliser que pour un certain temps, comme c’est

        parfois le cas pour des variétés propres aux jeunes.




        Dans un sens plus

        large, le concept de MC est tout aussi intéressant pour la recherche

        sur le multilinguisme et désigne en un second sens la « qualité

        tierce » des locuteurs multilingues : il permet de modéliser un

        locuteur qui parcourt de manière flexible son répertoire communicatif en se

        servant des variétés qu’il maîtrise mieux, avec plus de fluidité, ou

        de celles qu’il emploie moins, plutôt marginales, allant jusqu’aux

        compétences minimales qu’il possède, qui peuvent par exemple être

        employées pour assurer une compréhension minimale (Franceschini,

        2003b). C’est là un autre élément essentiel qui peut caractériser la

        « qualité tierce », évoquée ci-dessus, de la MC : l’aptitude à passer

        d’une variété à l’autre au cours de la communication, avec flexibilité

        et rapidité. Le locuteur multi-compétent sait non seulement employer

        diverses variétés jusqu’à l’élaboration totale[15], il connaît également des bribes de langues que

        d’autres interlocuteurs, eux, emploient de façon totalement élaborée.

        Et surtout, un locuteur multi-compétent est en mesure de se comporter

        de manière adéquate à l’aide de ces connaissances, procédant par

        alternance de code ou glissement (par exemple entre standard et

        variétés régionalement marquées). Qui plus est, il est en mesure de

        recourir à ces variétés pour les éclairer les unes à l’aide des

        autres. Quelqu’un qui connaît par exemple le suisse-allemand – variété

        alémanique –, mais guère l’anglais (parce que l’anglais est plutôt en

        marge de son répertoire personnel), n’a aucune difficulté à saisir la

        transparence du terme slippery (« glissant ») en le rencontrant

        pour la première fois : le terme correspondant en suisse-allemand est

        schliferig. Un locuteur

        multi-compétent est habitué à rencontrer de tels liens et les met à

        profit pour maîtriser les tâches communicatives.




        L’identification de

        cognates, termes

        apparentés ou similaires, peut s’accroître de manière exponentielle

        chez les locuteurs multilingues, les relations entre les variétés

        peuvent être plus variées, l’effet de reconnaissance plus grand,

        rendant ainsi la compréhension exponentielle. La probabilité qu’un

        locuteur se serve de ces effets est élevée, et ce, d’autant plus que

        les variétés sont génétiquement apparentées. Si ce potentiel

        d’identification peut être mis à contribution – consciemment, mais

        le plus souvent inconsciemment –, alors je l’attribuerai aussi à la

        « qualité tierce », qui dépasse le cadre d’un multilinguisme purement

        additif.




        Dans la perspective

        du multilinguisme, on peut ainsi considérer comme personne

        multi-compétente l’acteur linguistique qui utilise de manière flexible

        la totalité de ses connaissances linguistiques, en modulant de manière

        dynamique les liens entre les variétés et en utilisant celles-ci de

        façon adéquate en fonction des exigences situationnelles respectives

        de la communication, dans la réception et la production.




        Le répertoire d’un

        locuteur multilingue doit donc être considéré comme un tout, croissant

        de manière dynamique, s’enrichissant sur la base des expériences, les

        nouvelles connaissances ne venant s’ajouter qu’en apparence de manière

        additive, car dès qu’un élément nouveau est admis dans le stock de

        connaissances, il s’inspire du savoir déjà constitué, s’intègre et

        établit des relations avec les savoirs déjà présents. Sans cette

        incorporation – ou cet « arrimage » – à ce qui est déjà constitué,

        rien de nouveau ne peut venir s’ajouter. L’incompréhensible reste

        opaque, hors de portée de la cognition. Si en revanche un rapport peut

        être établi avec un savoir déjà constitué, l’intégration se produit,

        et donc l’apprentissage, explicite comme implicite.




        Multi-compétence et répertoire




        Comme on a pu le voir

        précédemment, dans la perspective du multilinguisme, le concept de MC

        est étroitement lié à celui de répertoire. Ce dernier avait été

        utilisé au début pour appréhender à un macro-niveau les langues

        employées dans une société ; l’analogie avec les langues d’un individu

        fut bientôt faite, car il semblait commode de désigner l’ensemble des

        langues utilisées par un individu comme son répertoire personnel (Gal,

        1987). La prémisse tacite en était probablement que l’on peut

        clairement énumérer les langues, qu’elles peuvent être distinguées les

        unes des autres à l’intérieur d’un individu. On ne peut totalement le

        nier, car même dans la perspective émique du locuteur, il est tout à

        fait possible que les groupes sociaux délimitent nettement les

        variétés, comme dans les territoires où les communautés linguistiques

        ont voulu se délimiter les unes par rapport aux autres (on peut

        imaginer de telles situations en ex-Yougoslavie ou dans des

        communautés pleines de tensions, où la démarcation est propagée par

        les milieux officiels). Ce n’est pas la même chose, en revanche, si

        l’on distingue les langues les unes des autres – dans une perspective

        étique –, par exemple d’un point de vue structurel. Mais on peut

        considérer les langues du point de vue de leur usage, les regarder

        comme les productions d’interactions en situation, comme on l’a

        brièvement esquissé au début. Si l’on adopte ce point de vue, les

        locuteurs multilingues font toutes sortes de choses qui ne se laissent

        pas plaquer sur des schémas rigides.




        Si l’on considère que

        l’usage linguistique est socialement contingent, alors on suppose des

        actions qui s’insèrent dans des contextes sociaux, on ne pose pas

        comme point de départ des langues distinctes (mais éventuellement en

        un deuxième temps, si cela se révèle utile). Dans cette perspective

        basée sur l’usage, le locuteur/auditeur apparaît comme un acteur

        linguistique, qui se sert de moyens langagiers pour produire des

        communications adéquates. Dans ce cadre, il/elle peut aussi utiliser

        des variétés reconnues par l’usage social comme variétés standards

        légitimées, aux contours clairement définis et jouissant dans une

        société d’un prestige élevé, comme nous l’avons déjà vu. Mais le même

        locuteur peut, juste après, présenter un usage linguistique qui ne

        soit pas semblablement légitimé, dans lequel, libre et flexible,

        il/elle glane çà et là des expressions ou des séquences entières

        venues d’autres variétés. On rencontre dans ce sens le terme de

        « bricolage », inspiré de Claude Lévi-Strauss.




        Au vu de la

        flexibilité dont doit faire preuve un concept rendant compte de ces

        attitudes, le terme de « répertoire » reste relativement rigide et

        renvoie plutôt à une vision additive. Les relations entre les langues

        n’y sont guère mises en relief, cependant qu’il nous faut un concept

        couvrant l’ensemble de la gamme que peut parcourir une personne : avec

        tantôt plus, tantôt moins de brio, en fonction du genre artistique.

        Pour appréhender la « qualité tierce » évoquée précédemment – encore

        loin d’être explorée de manière exhaustive – le concept de MC est plus

        souple.




        L’important, c’est la variabilité




        À force de vivre dans

        la tradition de langues impliquées durant des siècles dans des

        processus scripturalisés de standardisation, certains observateurs au

        point de vue eurocentrique ont du mal à distinguer, dans le phénomène

        de la langue, entre des normes établies par la force sous une forme

        institutionnalisée et l’usage de la langue dans des contextes d’usage

        situés dans le quotidien. Ce dernier représente certainement la forme

        d’existence « basique ». Ces variétés du contact quotidien en

        situation – je les appellerai variétés d’usage – sont en effet

        également plus variables, car elles sont employées dans des contextes

        nés naturellement et doivent s’adapter à des circonstances en

        perpétuel changement. Il se forme des normes d’usage, propres à

        certains groupes, qui finissent éventuellement par s’imposer, au point

        d’être acceptées dans l’une des normes standardisées évoquées

        ci-dessus. Répétons-le : une personne multi-compétente maîtrise

        l’usage contextuel de nombreuses variétés, qu’elles soient

        standardisées institutionnellement au sens précédent, ou qu’il

        s’agisse de normes de groupes ou de variétés d’usage. L’un(e) en fait

        un usage plus large, l’autre moins. Tous manient une gamme complète et

        maîtrisent différents registres.




        Mais pour abandonner

        la métaphore, l’enjeu du concept de MC est de prévoir l’emploi de

        variétés qui diffèrent en situation. On fonde donc le concept de MC

        sur celui de la variabilité du langage. On suppose ainsi que des

        personnes peuvent être multi-compétentes parce qu’elles savent

        parcourir en toute flexibilité cet espace d’expérience constitué au

        cours de leur vie par leurs expériences communicatives personnelles.

        Dans un cas extrême, on peut être amené à considérer comme

        multi-compétent quelqu’un qui sait jouer sur tout le clavier, avec une

        gamme cependant « limitée » – d’un point de vue purement extérieur – à

        une seule et même langue. Dans cette logique, ce n’est pas tant le

        mono- ou le multilinguisme qui est fondamental, que l’aptitude

        générale à un usage

        linguistique variable.




        C’est à une

        conclusion semblable qu’étaient arrivés Hall et al. (2006), qui parlent de « communicative experts »

        plutôt que de multilingues, ou plus précisément d’un locuteur présenté

        comme un « multi-contextual

        communicative expert » (expert en communication multi-contextes)

        (p. 232). Les analyses de mes données – surtout les entretiens portant

        sur les biographies linguistiques – me conduisent également à la

        position suivante : c’est l’expertise communicative qui fait le

        multilingue. Chez les uns – dits monolingues –, cette expertise

        transparaît dans une panoplie de variétés communément attribuées à une

        « langue » unique, chez les autres – en raison de leur expérience

        communicative –, dans plusieurs langues/variétés communément

        répertoriées sous divers glottonymes dans le discours social ou

        scientifique. Cependant, ces deux types de locuteurs peuvent être

        flexibles et compétents. Un monolingue peut donc être lui aussi

        multi-compétent.




        Cela a-t-il encore un

        sens, dans ces conditions, de maintenir le concept de multilinguisme

        (dorénavant : ML) ? Si l’on compare le devenir du concept de MC avec

        celui de ML, tous deux sont pour ainsi dire allés à la rencontre l’un

        de l’autre en partant de l’autre bord : le ML est né d’une vision

        sociolinguistique et aujourd’hui encore, le concept comporte une forte

        prise en compte des facteurs sociaux. C’est resté un concept très

        vaste. C’est pourquoi, en proposant une définition, j’ai proposé

        de distinguer quatre dimensions dans l’utilisation du concept de ML,

        selon la perspective retenue : 




        « – The term/concept of multilingualism is to be

        understood as the capacity of societies, institutions, groups and

        individuals to engage on a regular basis in space and time with more

        than one language in everyday life;




        – multilingualism is a product of the fundamental

        human ability to communicate in a number of languages;




        – operational distinctions may then be drawn

        between social, institutional, discursive and individual

        multilingualism;




        – the term multilingualism is used to designate a

        phenomenon embedded in the cultural habits of a specific group, which

        are characterised by significant inter- and intra-cultural

        sensitivity[16] » (Franceschini, 2009, p. 33-34).




        Les deux dernières

        dimensions se réfèrent au plan de l’interaction au sein de groupes,

        c’est-à-dire l’interaction en situation, qui a tant retenu l’attention

        au cours des dernières décennies (cf. les nombreux travaux utilisant

        notamment les méthodes micro-analytiques) ; la dernière dimension

        envisage le niveau individuel, c’est-à-dire le contact des langues à

        l’intérieur de l’individu, et les processus d’acquisition. Ils sont

        analysés au préalable au moyen de méthodes psycholinguistiques. Ici,

        dans cette dimension, le ML rejoint le concept de MC – et en même

        temps, on peut percevoir comment le concept de MC s’ouvre à l’ancrage

        social. Les deux concepts vont l’un à la rencontre de l’autre (cf.

        tableau infra) : avec la

        dernière définition utilisée la MC dépasse – de la gauche vers la

        droite – le point de vue individuel. Cependant le concept de ML est

        employé, y compris au niveau individuel, dans les domaines

        psycholinguistiques et neurolinguistiques.
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        Évolution des concepts de multi-compétence et

        de multilinguisme en direction l’un de l’autre




        L’évolution des deux

        concepts à la rencontre l’un de l’autre peut être fructueuse pour au

        moins trois raisons :




        –

        la MC a la possibilité d’appréhender la variabilité au niveau

        individuel et de conférer à une telle attitude un statut « in its own right » ;




        –

        elle est principalement conçue de manière psycholinguistique, mais

        commence, dans la dernière définition (voir supra), à s’ouvrir au niveau interactif,

        social. Les origines du concept – la perspective nettement

        individuelle – lui restent toutefois propres ;




        –

        le ML comprend des aspects socioculturels déterminants, auxquels

        participent tous les individus, avec leur acquisition linguistique

        ancrée dans un espace variationnel plus ou moins vaste.




        J’avais proposé

        ailleurs (Franceschini, 2011a) que le concept de multilinguisme

        constitue le cadre, tandis que la MC désignerait des aspects

        spécifiques du ML individuel, qui se produisent dans un cadre social.

        Avec les derniers développements essayant de surmonter la distance

        séparant cognition, interaction et contexte social, le paradigme

        déployé par la MC semble pouvoir être appliqué de manière fructueuse.

        Quelle que soit la façon dont on dénommera les phénomènes que l’on

        aura à traiter à l’avenir, le rapport mutuel des trois grandeurs

        évoquées ci-dessus soulève suffisamment de questions demandant à être

        approfondies.




        C’est le cas, entre

        autres, du degré des compétences dont doit disposer un multilingue

        pour déclencher l’une des « qualités tierces ».




        Organisation interne




        Le moment est

        maintenant venu, les précisions nécessaires ayant été apportées, de se

        consacrer à la structuration interne du ML, sans recourir

        systématiquement à la confrontation avec des monolingues (que l’on

        aurait également, soit dit en passant, quelque peine à définir...). Il

        ne s’agit pas tant d’opposer dans l’absolu mono- et multilingues, mais

        plutôt de partir de la constatation que de très nombreuses personnes

        sont multilingues, même si c’est de manière très diverse, et

        savent – au « troisième sens » défini précédemment – manier des

        variétés de manière multi-compétente. En fin de compte, je plaide

        ici – comme de plus en plus d’autres chercheurs – pour partir

        davantage d’un continuum que d’une démarcation stricte entre mono- et

        multilingues. De nombreux résultats contradictoires (même dans la

        recherche en neurobiologie) permettent en effet de conclure que l’on

        doit rechercher d’autres catégories pour expliquer les différents

        processus mis en évidence chez les personnes « multilingues » – au

        sens courant du terme. On a donc sans doute jusqu’ici plutôt comparé

        deux extrêmes (et sans tenir compte comme il se devait de la MC), pour

        en tirer des conclusions sans doute trop hâtives, sans rapport avec la

        réalité. Mais d’ici à ce que l’on rende également opérationnel le

        concept de MC pour les exigences d’une recherche procédant de manière

        quantitative, il s’écoulera sans doute encore un certain temps[17]. C’est pourquoi nous nous contenterons

        provisoirement des données disponibles à ce jour – en les interprétant

        avec prudence.




        Revenons à la

        perspective qui devrait s’ouvrir dans le futur : chez les personnes

        (adultes comme enfants) qui manient au quotidien diverses variétés, il

        est absolument nécessaire de décortiquer les facteurs qui concernent

        le ML, c’est-à-dire d’en étudier la structure. Divers

        « multilinguismes » – correspondant à divers types – devraient être

        distingués. Comme on l’a évoqué précédemment, nous avions pris pour

        base de l’étude neurobiologique menée par notre groupe de recherche

        bâlois de l’époque, Multilingualbrain, des biographies

        linguistiques – c’est-à-dire des entretiens narratifs qualitatifs –,

        afin de distinguer les divers types de ML du point de vue du contact

        avec les langues durant l’enfance. Et cela a fait ses preuves (cf. supra).




        Dans cette

        perspective multilingue, nous nous sommes penchés au cours des années

        suivantes sur la question de savoir comment se manifestent les

        avantages cognitifs lors de l’exposition à plusieurs langues. Il était

        connu depuis longtemps (Bialystok, 2007 ; Costa et al., 2008), que les personnes multilingues

        ont des avantages cognitifs en comparaison avec les monolingues. Ces

        avantages concernent les fonctions décisionnelles, les fonctions de

        contrôle et d’attention (Abutalebi, 2012), finalement pas si

        négligeables pour la vie pratique. À l’aide d’un test validé (appelé

        flanker test ou ANT, attentional network test),

        qui mesure les « attention and

        executive functions » (fonctions d’attention et d’exécution), on

        a déjà pu mettre en évidence ces avantages dans diverses

        études – toujours dans une mise en contraste de personnes catégorisées

        comme mono- et bilingues (enfants comme adultes).




        De nombreux

        chercheurs souhaiteraient pouvoir observer des enfants bi-, tri- voire

        multilingues, afin de déterminer à quoi ressemblent ces rapports au

        sein d’un répertoire multilingue. Trouver de tels enfants n’est pas

        chose facile – notamment dans l’espace anglo-saxon. Mais en Europe,

        par exemple dans le Haut-Adige (ou Tyrol du Sud, situé dans le

        Nord-Est de l’Italie), on est dans cette heureuse situation : la

        région, située dans les Alpes au sud du col du Brenner, présente une

        longue tradition de multilinguisme social et individuel. C’est ainsi

        que dans quelques vallées orientales du Alto-Adige/Tyrol du Sud vit

        une minorité linguistique parlant le ladin[18]. Les

        enfants y suivent obligatoirement un cursus scolaire intégré prévoyant

        comme langues d’enseignement les variétés locales du ladin, ainsi que

        l’allemand et l’italien ; en outre, à partir de la 4e année de primaire, l’anglais est enseigné.




        Nous avons réalisé le

        flanker test avec cent

        dix-huit enfants de 5e année de

        primaire (Videsott et

        al., 2012)[19]. Pour chaque enfant, nous disposions d’une

        brève biographie linguistique, de tous les résultats scolaires, ainsi

        que d’une évaluation de la part du personnel enseignant. Sans rentrer

        ici dans le détail, je souhaiterais souligner un résultat qui pourrait

        donner des indications importantes en ce qui concerne la MC. Il faut

        tout d’abord préciser que le flanker test permet de mesurer des aptitudes

        cognitives, et non linguistiques, à savoir les réseaux responsables de

        l’alerte, orientation et conflit. On a constaté depuis longtemps

        (Bialystok, 1999, 2011) que les enfants bilingues – comparés aux

        monolingues – effectuent le test avec des temps de réaction inférieurs

        et un nombre d’erreurs moindre. Mais jusqu’à présent, on ne savait pas

        à quoi cela tenait : pour ce faire, on aurait justement eu besoin d’un

        groupe, suffisamment grand et socialement homogène, composé de

        personnes ayant bénéficié d’une éducation multilingue, pour pouvoir

        analyser les différences à

        l’intérieur du groupe des multilingues. Dans notre échantillon,

        nous avons corrélé les résultats du flanker test (selon le temps de réaction et

        l’exactitude) avec l’ensemble des notes scolaires et en outre, classé

        les enfants selon une échelle attestant leur compétence linguistique

        dans chacune des quatre variétés – ladin, allemand, italien, anglais.

        De toutes les corrélations – par exemple avec la musique, les

        mathématiques, le sport... –, une seule était significative, et même

        nettement significative : les meilleurs temps de réaction et le

        minimum d’erreurs ont été systématiquement obtenus par les enfants qui

        avaient les meilleurs résultats en langues. Cela signifie que la

        compétence linguistique élevée va de pair avec de meilleures aptitudes

        cognitives. Les enfants ayant déjà des résultats inférieurs dans le

        domaine langagier semblent profiter à un moindre degré de ces

        aptitudes cognitives mesurées par le test.




        C’est donc en ayant

        une aptitude élevée à manier les langues que l’on obtient le plus

        grand bénéfice dans le domaine cognitif ; des aptitudes linguistiques

        élevées vont de pair avec des avantages cognitifs : le fait de manier

        plusieurs langues depuis son plus jeune âge active pour ainsi dire

        d’autres aptitudes cognitives. Il faut se rendre compte que dès la

        petite enfance, les enfants sont habitués, dans de tels contextes, à

        décider rapidement de quelle manière on parle avec qui, quelle

        expression est appropriée à quel moment, qui comprend quoi et comment

        s’y adapter. Prendre de multiples décisions pour savoir quel

        comportement linguistique adopter, voilà qui caractérise ces enfants ;

        et plus leurs compétences linguistiques sont élevées, plus ils

        obtiennent dans ce domaine des performances dépassant la moyenne. Dans

        une seconde étape – une étude longitudinale avec des enfants du

        Alto-Adige/Tyrol du Sud – nous nous sommes demandé, à l’aide de l’IRMf

        (imagerie par résonance magnétique fonctionnelle), quels sont les

        réseaux internes du cerveau qui sont actifs dans ce processus, afin de

        déterminer « how neural regions work together to achieve skilled

        performance » (Green, 2014), entreprise dans laquelle se lancent des

        groupes de recherche de plus en plus nombreux dans la perspective du

        bilinguisme (voir le numéro spécial de l’International Journal of Bilingualism, éd.

        par Reiterer et Festmann, 2014). Notre intérêt portait sur les réseaux

        qui se développent spécifiquement chez ces enfants grandissant dans un

        environnement multilingue. Il ne s’agit donc pas d’une comparaison

        mono- ou bilingue, mais du développement interne d’un groupe d’enfants

        de dix ans multilingues (Della Rosa et al., 2013). En comparant deux mesures

        effectuées avec un écart de dix-huit mois environ, nous avons pu

        constater un enrichissement de matière grise dans une région

        déterminée du cerveau, le LIPL (le lobule pariétal inférieur gauche) ;

        celle-ci fait donc partie d’un réseau fortement développé par le biais

        du vécu multilingue. L’hypothèse selon laquelle « the LIPL may represent the site for dynamic

        interchange between multilingualism and the neural development of this

        neurocognitive advantage » (le LIPL pourrait représenter la zone

        où se produiraient les échanges dynamiques entre le plurilinguisme et

        le développement neuronal de cet avantage neurocognitif) (Della Rosa,

        2013, p. 605) s’est donc vérifiée. Nous en concluons :




        « These results indicate that

        multilingualism is associated with structural adaptations in a brain

        region ruled by a more LIPL structural plasticity traced in early

        childhood which is the result of dynamic functional requirements

        (i. e., attention, memory

        and phonological categorization functions) that are necessary for

        developing high levels of MC with the effect of enhancing attention

        functions deployed in order to monitor and control the different

        languages being spoken[20] » (Della Rosa et al., 2013, p. 607).




        Il n’y a qu’un pas de

        cette observation à l’hypothèse selon laquelle ces enfants présentent

        une flexibilité élevée dans leur répertoire, où ils disposent de

        plusieurs variétés depuis leur plus jeune âge (flexibilité d’ailleurs

        observable, voir aussi Franceschini, 2013, sur les compétences

        écrites). Et de là, on peut également franchir le pas suivant,

        consistant à dire qu’il s’agit d’enfants potentiellement

        multi-compétents.




        Les avantages

        cognitifs que peut mettre en évidence cette étude, comme d’autres, ne

        concernent pas seulement les réseaux qui s’enrichissent par

        l’expérience multilingue, mais – et sur ce point, l’étude présentée

        ici est particulière – ils concernent aussi le rapport avec les

        compétences linguistiques : une maîtrise élevée accroît les avantages

        cognitifs. Ces résultats sont à mettre en relation avec les études qui

        se penchent sur les circonstances dans lesquelles la L2 influence la

        L1 (Cook, 2003). C’est ainsi que Kecskes et Papp (2003), par exemple,

        s’intéresse à la détermination de l’influence conceptuelle de la L2

        sur la L1. Les auteurs soulignent à cet égard le rôle éminent de la

        compétence langagière, une fois atteint un certain seuil.




        De nombreuses

        questions restent posées pour le futur, l’enjeu étant de plus en plus

        d’analyser l’organisation de compétences acquises au cours de

        l’existence avec des vécus linguistiques fort variables.




        Remarques finales




        La discussion sur la

        MC a revigoré durablement la recherche sur le multilinguisme,

        diffusant peu à peu une nouvelle perspective parmi les linguistes.

        Aujourd’hui, dans ce domaine de la recherche, non seulement le concept

        de MC vise à une approche pluraliste de l’acquisition linguistique,

        mais il englobe en outre la dimension culturelle qui accompagne

        l’acquisition et l’emploi des langues. Ce n’est pas si trivial qu’il y

        paraît, si l’on prend conscience du fait que le concept de MC est né

        dans une perspective strictement intrasystémique de la langue

        (c’est-à-dire générativiste), ainsi que psycholinguistique (uniquement

        centrée sur les aptitudes de l’individu).




        Au fil des ans, il

        est devenu évident que l’utilisateur de L2 ne se contente pas – selon

        une conception quelque peu mécaniste – d’« utiliser » ses variétés,

        mais qu’il peut en outre, grâce à l’expérience de l’acquisition

        d’autres variétés, conceptualiser le monde différemment et plus

        encore, que son « savoir » sur la L1 se modifie sous l’influence de la

        L2. Ces différentes conceptualisations, il les possède parce qu’il

        détient en tant qu’individu des « attributs cognitifs » spécifiques

        grâce à ses possibilités linguistiques, mais elles résultent surtout

        de son exposition, due à ces aptitudes linguistiques, à des cultures

        différentes, dont il peut développer une compréhension fine (Alptekin,

        2010).




        C’est en ce sens que

        dans un projet de coopération scientifique à grande échelle (LINEE :

        Languages in a Network of

        European Excellence[21], financé par l’UE), nous avons

        qualifié le concept de MC aussi bien d’outil (tool) que d’état spécifique (state) dans lequel peut se

        trouver un individu avec toutes ses pratiques en situation.




        Définition

        de la multi-compétence dans le projet LINEE :




        « Multicompetence, i. e., the knowledge of more than one

        language in the mind, is part of the individual capacity of a person

        and develops in interaction with his or her social or educational

        environment. Multicompetent individuals make use of their linguistic

        knowledge when interacting within a range of linguistic settings,

        including both multilingual and monolingual situations.

        Multicompetence, or multilingual competence, is thus at the same time

        a tool and a state and relates to the complex, flexible, integrative,

        and adaptable behavior which multilingual individuals display. A

        multicompetent person is therefore an individual with knowledge of an

        extended and integrated linguistic repertoire who is able to use the

        appropriate linguistic variety for the appropriate occasion[22] » (Franceschini,

        2011a, p. 351).




        Le concept de MC est

        ainsi nettement entraîné dans une direction sociolinguistique, mais

        cela nous paraissait couler de source durant les travaux en différents

        endroits multilingues en Europe, dans de nombreux groupes et

        communautés de pratique, où nous avions travaillé au cours des quatre

        ans du projet.




        Aussi variable que

        puisse être le comportement, n’oublions pas que le pouvoir de la

        norme, avant tout transmise dans le cadre d’une institution comme

        l’école, se répercute sur l’emploi variable des langues. Le locuteur

        ou la locutrice ne varie pas par seul plaisir de jouer de son vaste

        répertoire, mais parce qu’il/elle sait également, grâce à ses

        expériences d’interaction, quel effet il/elle produit sur tel ou tel

        partenaire ou groupe d’interaction dans telle ou telle situation en

        ayant recours à des variétés plus ou moins légitimées (pensons par

        exemple au flirt...) ; cela fait également partie de ses ressources

        que de savoir – ou devoir – s’adapter linguistiquement afin d’éviter

        des sanctions ou une exclusion dans des contextes institutionnels

        (pensons à nouveau à l’école, mais aussi par exemple à un contentieux

        avec la police).




        Si, pour conclure, on

        examine au méta-niveau, pour ainsi dire, la gamme que les deux

        concepts – MC et multilinguisme – entendent couvrir, on peut constater

        qu’ils se sont rapprochés l’un de l’autre. Les domaines thématiques se

        chevauchent partiellement, notamment lorsqu’il est question de

        pratiques sociales multilingues supra-individuelles.




        Ce genre de mouvement

        ne se fait pas sentir uniquement ici, et il est à l’œuvre depuis un

        certain temps : une perspective plutôt psycholinguistique est mise en

        relation avec l’ancrage social des actes et savoirs langagiers, la

        pratique sociale devient appréhendable comme base de comportements

        pouvant être en définitive attestés individuellement : les rapports

        mutuels qu’entretiennent structure interne des phénomènes langagiers,

        processus cognitifs et expériences sociales sont l’une des

        problématiques qui s’imposent depuis quelque temps (Hall, 2006). Les

        approches séparées – processus psycholinguistiques d’un côté, sociaux

        de l’autre – font place à une vision globale intégrant les actions

        interactives et culturelles (Ortega, 2011 ; Ortega et al., 2013). C’est également une

        perspective qui ne recherche pas les dichotomies là où elles ne sont

        pas vécues ; c’est enfin une perspective qui reconnaît des continuums

        là où les phénomènes semblent se fondre l’un dans l’autre, comme pour

        le glissement linguistique du dialecte vers les formes proches du

        standard, etc.




        Décriée il y a

        quelques années encore comme « holistique » et « trop complexe »,

        cette vision intégrative (ou faut-il déjà parler de « paradigme » ?)

        suscite, par-delà la recherche sur l’acquisition linguistique, une

        multiplicité d’approches de plus en plus formalisées en rapport les

        unes avec les autres : les théories dynamiques (Herdina et Jessner,

        2002 ; de Bot, Lowie et Verspoor, 2007), les théories de la complexité

        (Franceschini, 2003 ; Larsen-Freeman et Cameron, 2008 ; Ortega, 2009)

        ou les usage-based-theories (théories basées sur

        l’usage, Tomasello, 2005) et de nombreuses autres font l’objet de

        débats, leur validité est évaluée.




        Entre ces théories en

        devenir, le concept de MC fait son chemin, davantage « école de

        pensée » qu’édifice théorique consolidé : l’approche au moyen de la MC

        est plutôt une source d’inspiration. Peut-être un modèle autonome se

        dégagera-t-il du nombre impressionnant de travaux liés à la MC. Les

        contours en sont déjà visibles, mais il est encore loin d’être

        suffisamment explicite pour être soumis à des vérifications, qui

        devraient s’appliquer à des (sous) catégories clairement

        dénommables.




        Néanmoins,

        l’importance du concept de MC provient du fait qu’il a développé un

        puissant caractère explicatif, engendrant l’une des percées majeures

        dans le domaine de l’acquisition des langues secondes au cours des

        dernières décennies.




        Cette percée est

        également manifeste dans la dernière formulation de la MC – « the knowledge of more than one

        language in the same mind or the same community » –, qui établit

        explicitement une référence sociale. Toutefois, le danger existe que

        le concept devienne si vaste qu’il en perde sa force distinctive.

        Ce danger existait également pour le terme « multilinguisme ». Il a

        été écarté en définissant des sous-dimensions (cf. supra : multilinguisme social,

        institutionnel, multilinguisme dans l’interaction et à l’intérieur de

        l’individu).




        Malgré tout, il

        semblerait que le concept de multilinguisme subsiste en tant que

        concept générique jusqu’ici le plus vaste (incluant L2, L3, voire Ln).

        L’accent exclusif qu’il conduit à mettre sur la différence des langues

        le rend cependant de moins en moins adapté, notamment lorsque les

        différences opérées par nous, les linguistes, ne sont pas faites dans

        la pratique des personnes, comme dans le cas de l’usage multiple des

        langues. À chaque fois qu’il est question de « dénombrabilité », le

        concept de multilinguisme ne rend pas justice à une vision émique,

        la MC étant plus neutre de ce point de vue, car elle tente résolument

        d’appréhender la transversalité des processus.




        En fin de compte,

        l’extension d’une idée plus radicale de la MC conduit à ne plus

        considérer les langues comme des systèmes autonomes. La conséquence en

        est un besoin de concepts nouveaux, afin de désigner des phénomènes

        émergents, de penser la dynamique et la variabilité à la base de tout

        usage linguistique ; ou encore, comme le formule avec pertinence Hall,

        on a besoin de concepts qui soient « malleable and porous as the social actions »

        (2006, p. 232).




        Si l’on poursuit

        cette ligne de pensées, on ne peut pas ne pas appliquer la MC à des

        personnes considérées jusque-là comme monolingues : elles aussi savent

        manier la langue de façon variable, adaptative, flexible et

        situationnelle. Si l’on conçoit la langue comme une pratique sociale,

        cette vision des choses rencontre peu d’obstacles : si la pratique

        sociale est suffisamment variable, si les expériences s’étendent à

        plusieurs variétés de ce type – quel que soit le nom qu’on leur

        donne – et si le locuteur relève ce défi, alors un locuteur peut aussi

        bien être multi-compétent que d’autres : un locuteur « monolingue »

        (dénomination ô combien insuffisante, ici encore !) peut, lui aussi,

        être multi-compétent, à l’intérieur de son répertoire variable,

        s’entend.
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 51. Qu’on me permette d’abréger ici

        l’énumération en renvoyant seulement à Selinker (1972) ; Lüdi et Py (1984) ; Gal (1987) ; Auer (1999) ; Mysken (2000) ; Rampton (1995) ; Creese et Blackledge (2010) ; Garcià et Li Wei (2014).






 6. « La nature plurielle d’un esprit qui possède

        deux systèmes grammaticaux ».






 7. « La connaissance d’une ou de plusieurs langues

        par un même individu ou au sein d’une même

        communauté ».






 8. Enrichis de projets

        étudiants. Dans le cadre de la Cooperation in Science Research with Central and

        Eastern European Countries and Newly Independent States

        (1996-1998) (Coopération en recherche scientifique avec les pays

        d’Europe centrale et orientale et les États nouvellement indépendants)

        a été réalisé le projet « Vivre avec plusieurs langues : biographies

        linguistiques de réémigrants tchèques et de Suisses multilingues »

        (Fonds national suisse, no 7CZPJ048495) – nous l’avons appelé BPP (Basel-Prague-Project, Projet

        Bâle-Prague) ; le projet Multilingualbrain – « Corrélats

        neurolinguistiques du multilinguisme dans l’environnement naturel de

        la Regio Basiliensis » – a été financé de 2000 à 2004 par l’université

        de Bâle (Fonds pour l’innovation) ; l’intérêt se poursuit. Sur les

        biographies linguistiques, notamment concernant les projets ci-dessus,

        voir Franceschini (2001a,

        2001b, 2002, 2003) ; Franceschini

        et Miecznikowski

        (2004) ; Fünfschilling

        (1998) ; Miecznikowski (2001,

        2010) ; Veronesi (2008a,

        2008b, 2008c, 2009, 2010).






 9. Même d’un point de vue génératif,

        il faut admettre que sans un input minimal, le LAD (language acquisition device, dispositif

        d’acquisition du langage) ne se déclenche pas et n’est pas actif. Sur

        le degré de cet input

        minimal et la prise en compte de l’interaction sociale, les positions

        divergent.






 10. Dans

        cette argumentation, il ne s’agit pas de proclamer de manière

        simplificatrice que la perspective des locuteurs est le seul critère

        valable, mais plutôt de quelque chose de plus délicat, en principe

        cher à tout scientifique, l’adéquation de la description : dans

        l’idéal, on devrait pouvoir décrire un phénomène – ici ancré dans des

        actes sociaux – avec des instruments satisfaisant aux qualités que

        revêtent ces actes pour les participants. Si par exemple, dans le cas

        évoqué, le maniement tout naturel de plusieurs langues n’a pas la

        nature d’un jonglage entre une entité clairement délimitée comme une

        langue et une autre, il est alors d’une autre qualité, qu’il convient

        de décrire. Au fond, cette attitude heuristique vis-à-vis de variétés

        nouvelles en voie de constitution est également connue des études

        créoles. Dans les cas issus des biographies linguistiques ci-dessus et

        des attitudes dans l’espace méso-européen (au sens large), ce qui est

        en jeu, c’est que le répertoire du locuteur comprend également des

        attitudes « translinguistiques » – indépendamment du fait que le même

        locuteur, dans d’autres circonstances, est également en mesure de

        recourir à une langue légitimée, par exemple par des normes

        monolingues en vigueur socialement.






 11. Pour plus de

        détails, cf. Bloch et al. (2009, p. 627, tableau

        1), ainsi que Wattendorf et al. (2001, 2014). L’étude

        de Bloch et al. (2009) a analysé quarante-quatre

        sujets : la L2 se situait au niveau B1 chez un seul, à un niveau

        supérieur chez tous les autres ; pour la L3, seuls deux d’entre eux ne

        dépassaient pas le niveau B1, les autres avaient un niveau supérieur.

        C2 était atteint en L2 par seize personnes, en L3 par onze : « In this study, brain areas showing

        activation were: BA 44, 45, 22, 6, 9, 10, 24, and 32, especially in

        the left, but partially in the right hemisphere as well » (dans

        cette étude, il a été montré que les zones du cerveaux activées

        étaient les zones BA 44, 45, 22, 6, 9, 10, 24, et 32, essentiellement

        situées dans l’hémisphère gauche mais partiellement dans l’hémisphère

        droit également) (Bloch et al., 2009,

        p. 631).






 12. « L’analyse individuelle et contrastive des

        biographies langagières des quarante-quare participants a mis en

        évidence des différences non seulement au niveau de l’âge et des

        contextes d’acquisition de L2, mais aussi en ce qui concerne la

        qualité et la quantité d’exposition à cette langue 2. Ceci a conduit à

        les classer en quatre groupes : A. les bilingues simultanés : ils ont

        grandi depuis leur naissance dans un environnement bilingue et ont été

        en contact avec des personnes qui ont régulièrement communiqué avec

        eux dans les deux langues ; B. les bilingues simultanés indirects :

        ils sont nés dans des familles monolingues, dont la langue est

        différente de celle utilisée dans leur environnement. Ils n’ont pas eu

        de contacts interactif direct et régulier avec cette seconde langue

        dans leur environnement extra-familier, mais y ont néanmoins été

        exposés depuis leur naissance et en ont développé une connaissance

        passive qui a ensuite été activée par une augmentation de l’input et

        des interactions directes ; C. les bilingues séquentiels (âge

        d’acquisition de 1 à 5 ans). Ces sujets sont nés dans une famille

        monolingue parlant la langue de leur environnement. En raison de

        l’émigration de leur famille vers un pays de langue différente, ils

        ont acquis leur L2 entre deux et cinq ans ; D. les multilingues

        tardifs : ces sujets sont nés dans une famille monolingue parlant la

        langue de leur environnement. Ces sujets ont appris leur première

        langue étrangère à l’école, à savoir à l’âge de neuf ans ou

        plus. »






 13. « Il y

        a un consensus pour reconnaître que la présence de la L2 a un impact

        sur les substrats neuronaux utilisés dans le traitement du langage ;

        l’influence de l’âge d’exposition à la langue sur l’acquisition est

        cependant controversée. Dans notre étude, nous avons observé peu de

        variabilité dans l’activité cérébrale dans les trois langues chez les

        sujets qui avaient été exposés très tôt à la L2. En revanche, les

        plurilingues tardifs ont montré plus de variabilité. La variance dans

        la représentation d’un répertoire multilingue s’accroît

        progressivement avec l’âge d’acquisition de L2. Les plurilingues

        tardifs – comme ceux des groupes C et D – montrent plus de variablité

        au niveau individuel. Les données suggèrent qu’il existe une évolution

        progressive des représentations qui va des représentations uniformes

        des plurilingues précoces à celles plus disparates des plurilingues

        tardifs. L’exposition précoce à la L2 (commme dans le groupe B)

        produit le même faible taux de variabilité que ceux résultant d’une

        éducation bilingue active. [...] l’exposition précoce à deux langues

        différentes induit la mise en place d’un système de traitement du

        langage capable de traiter toutes les langues acquises, y compris

        celles apprises plus tardivement. Les plurilingues tardifs, en

        revanche, témoignent de plus de variabilité ; les différentes langues

        génèrent une activation irrégulière. Il semble que l’éducation

        monolingue genère un répertoire langagier qui n’est pas en mesure

        d’intégrer les nouvelles langues apprises de la façon dont les

        “plurilingues précoces” en sont capables [...]. L’exposition indirecte

        précoce à une L2 produit sur la variabilité des effets similaires à

        ceux que génère l’éducation bilingue directe. Les bilingues simultanés

        indirects qui n’étaient pas conscients de leur exposition à une L2

        obtiennent les même résultats que les bilingues simultanés. De fait,

        les études de linguistique ont montré que l’exposition “passive” à

        d’autres langues que la L1 pendant l’enfance pouvait conduire à une

        forme d’apprentissage langagier non focalisé et à une forme de

        compétence qu’il est possible de réactiver plus tard si

        besoin. »






 14. Dans cette perspective, les

        variétés sont modélisées comme un maillage, plus ou moins serré, de

        rapports nés de l’habitus

        langagier propre à certains groupes ; ces rapports sont contextualisés

        et cristallisés dans des énoncés, des façons de parler, clairement

        identifiables et dotés de valences sociales et culturelles. Les

        variétés propres à des groupes sont de cette nature, de même que les

        variétés d’apprenants (dont est issu le concept de MC). La

        dénomination de « langue » vaut alors pour ces façons de parler

        légitimées, qui sont identifiées et reconnues comme normes dans une

        société et se sont établies à l’aide des activités normatives les plus

        diverses (par le biais d’institutions comme l’école, essentiellement

        par des rapports de force, cf. infra.






 15. J’emploie ici le terme d’élaboration (Ausbau en allemand) dans la

        tradition de Kloss (Kloss,

        1967).






 16. « – Le

        terme/concept de multilinguisme doit être compris comme la capacité

        des groupes sociaux, des institutions, des groupes et des individus à

        utiliser plus d’une langue régulièrement dans le temps et l’espace

        dans le cadre de leur vie quotidienne ; – le multilinguisme est le

        produit de la capacité qu’ont les humains de communiquer en plusieurs

        langues ; – les distinctions opératoires peuvent donc être faites

        entre les multilinguismes social, institutionnel, discursif, et

        individuel ; – le terme multilinguisme sert à désigner un phénomène

        ancré dans les habitudes culturelles d’un groupe spécifique qui se

        caractérisent par une sensibilité inter et intra-culturelle

        significative. »






 17. Il n’en va pas autrement du

        concept fructueux de bilingual

        mode (Grosjean, 2001) :

        il est éclairant, mais en fin de compte, il n’est pas encore

        disponible de manière validée pour les objectifs d’une application

        psycholinguistique quantitative. On lira à ce sujet la contribution

        critique – fort instructive – de son créateur, François Grosjean,

        dans : Grosjean (1998), ainsi

        que Grosjean et al.

        (2003).






 18. Il s’agit d’une variété de type roman,

        génétiquement apparentée aux variétés voisines du rhéto-roman (en

        Suisse) et du frioulan (dans le Nord-Est de l’Italie). Dans la

        province autonome de Bolzano, une vingtaine de milliers de personnes

        déclarent parler ladin (voir ASTAT : [http://www.provincia.bz.it/astat/de/default.asp ],

        consulté le 31 janvier 2017). Ce groupe de population se concentre

        dans les vallées voisines du massif du Sella (val Gardena, val Badia,

        val di Fassa et Fodom). Cette variété est parlée activement dans les

        familles, bien qu’elle soit en léger recul.






 19. L’étude a été conduite en 2008-2012 par le

        Centre de compétence des langues de l’université libre de Bolzano (le

        « Kompetenzzentrum

        Sprachen-Centro di Competenza lingue ») en collaboration avec

        l’université Vita-Salute San Raffaele (Milan), avec le soutien

        financier de la commission de la recherche de l’université libre de

        Bolzano.






 20. « Ces résultats montrent que le plurilinguisme

        est associé à des adaptations structurelles dans une région cérébrale

        gouvernée par une plasticité cérébrale plus structurelle du lobe

        pariétal inférieur gauche qui remontent à la petite enfance et qui

        sont le résultat d’exigences fonctionnelles dynamiques (l’attention,

        la mémoire et la segmentation de la chaîne phonologique) nécessaires

        pour le développement d’un haut niveau de MC et qui a pour effet de

        renforcer les capacités d’attention mises en œuvre pour le contrôle

        des différentes langues parlées. »






 21. LINEE

        était un Network of

        Excellence (Réseau d’excellence) dans le cadre du VIe programme-cadre de l’UE

        (2006-2010) (CIT4-2006-28388). Le Centre de compétence des langues de

        l’université libre de Bolzano – c’est à dire le Kompetenzzentrum Sprachen-Centro di Competenza

        lingue – en était l’un des neuf partenaires, avec Berne,

        Southampton, Prague, Szeged, Munich, Vienne et Zagreb. Pour de plus

        amples informations, [http://www.linee.info ], consulté

        le 31 janvier 2017.






 22. « La multicompétence, c’est-à-dire

        la connaissance de plus d’une langue, fait partie des capacités

        individuelles d’un individu et se développe en interaction avec son

        environnement social ou éducatif. Les individus multicompétents se

        servent de leurs connaissances langagières lorsqu’ils interagissent au

        sein d’un ensemble de situations langagières distinctes (multilingues

        et monolingues). La multicompétence, ou la compétence multilingue, est

        ainsi à la fois un outil et un état qui fait référence aux

        comportements complexes, souples, intégratifs et adaptables dont

        témoignent les individus multilingues. Une personne multicompétente

        est donc un individu qui possède un répertoire langagier étendu et

        intégré et qui est capable d’utiliser la variété de langue appropriée

        dans la circonstance appropriée. »
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