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Préface : Entre tradition et modernité,

le bon chemin

Jacques Cortes
Fondateur et Président du GERFLINT

A force de sacrifier [’essentiel au nom de ['urgence,
on finit par oublier [’'urgence de [’essentiel

Hadj Garum O’rin

J’ai lu avec grand intérét le contenu de ce 18°™ numéro de la revue
Synergies Algérie. Ce qui m’a frappé, c’est une sorte de gravité de ton
peut-étre un peu excessive. J’aurais tendance a l'imputer a une idée
recue en matiere de nouvelles technologies de l’éducation.

Les exigences de la Forme

Je dis cela avec précaution car j’exclus d’emblée toute réserve
sur la qualité de fond de ce que j’ai lu. C’est la forme et uniquement
elle qui m’ameéne a poser la question suivante : est-ce la méme chose
d’écrire une thése, un mémoire de master ou une dissertation, d’une
part ; et d’autre part de composer un article pour le diffuser dans une
revue scientifique? La réponse est d’évidence négative car ’objectif
visé n’est pas le méme puisque le medium de communication (le canal)
est différent. Cela entraine donc ’obligation d’adapter |’écriture et
la composition de notre revue au contexte éditorial qui doit étre le
sien. Ce type de probléme mérite tous nos soins pour permettre a
Synergies Algérie de découvrir et de développer sa vocation vectorielle
d’instrument d’information sur U’évolution de la pensée scientifique
et didacticienne, un instrument a ne pas confondre avec la projection
a Uidentique, dans un medium a finalité d’information éditoriale, de
travaux et épreuves probatoires universitaires.

Risquons une métaphore en reconnaissant a la recherche scien-
tifique le statut d’une sorte de Janus. Elle présente, en effet, mais
en simplifiant abusivement les choses, un double visage : le premier,
grave, imperturbable et méme un peu guindé, se veut scrupuleusement
respectueux de normes et rites imposés par les usages universitaires
internationaux ; le second, plus souple et ouvert donc moins doctrinal
(quoique tres sérieux lui aussi), s’inscrit dans une tonalité a visée infor-
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mative, vulgarisatrice et journalistique ou l’expression de la pensée doit
prendre un tour différent puisque destinée a un lectorat n’ayant pas les
mémes préoccupations et objectifs que les directeurs de recherches et
les jurys de soutenances.

Simple détail : on doit éviter, par exemple, la pesanteur des liens
de références regroupés entre parenthéses et qui ne sont la que pour
signaler (a une puissance évaluative officielle) qu’on a bien lu tout
ce qu’il fallait lire. Ces éléments a vertu strictement probatoire sont
nécessaires dans un texte rituel de soutenance mais plutot inutiles dans
une revue ou la bibliographie suffit amplement.

Un chercheur doit donc maitriser progressivement tout le clavier
de la communication scientifique en n’asphyxiant pas son lecteur de
références dont ce dernier n’a nul besoin. C’est la une nécessité de bon
sens qui ne reléve pas seulement de l’esthétique scripturale car elle
présente également, pour le chercheur lui-méme, la vertu de prendre
enfin quelque distance par rapport a ses lectures. Entendons-nous bien,
il ne s’agit pas d’oublier ces derniéres mais de savoir utiliser l’essentiel
(et seulement U’essentiel) de ce qui a été acquis pour transmettre, avec
originalité, créativité et distinction, les données inhérentes a ’objectif
d’analyse et de présentation générale qu’on s’est fixé comme tache
rédactionnelle.

Sigles, acrostiches et jargonite

Une phrase empruntée a Schleicher m’a beaucoup amusé en dépit
de son pessimisme latent : « les éléves du XXléme s. apprennent des
enseignants et des parents du XXeme s ; dans un systeme éducatif qui
date du XIXe s. ». Il y a la du vrai et il est certainement souhaitable
que ’école d’aujourd’hui, de la maternelle a 'université, s’adapte
aux possibilités, notamment technologiques, de notre époque. J’avoue
cependant ma perplexité devant l’abus que certains défenseurs de la
modernité font de sigles qu’on ne prend méme plus la précaution de
développer. Je ne suis pas parvenu, par exemple a décoder les 3 compo-
santes de PEM. Je suis allé sur Internet mais ce qui m’a été proposé,
c’est « Pains Explosifs Malléables », développement qui visiblement
ne convenait pas. D’autres sigles ou acrostiches comme epad, FOAD,
ZPD, TICE, sont plus faciles a décortiquer mais il conviendrait de les
développer eux aussi pour éviter I’endormissement du lecteur. Ce sont
la de simples détails faciles a corriger. Le lecteur est un peu le client-roi
de tout article qu’il nous fait ’honneur de lire et il exige qu’on lui
explique tout avec simplicité.
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L’inutile querelle des anciens et des modernes

Je suis évidemment pour Uintroduction intelligente des nouveaux
outils technologiques dans nos écoles, mais, parmi les médias d’antan,
je crois qu’on ne dira jamais assez que ’enseignant, méme s’il joue de
plus en plus le role de simple médiateur, ne doit pas s’effacer comple-
tement derriere la technologie contemporaine. L’approche humaniste
de jadis, en effet, est plus que jamais précieuse dans un monde qui
nous isole derriére nos écrans, face a des documents qu’on croit pouvoir
comprendre facilement grace a des machines qui seraient merveilleu-
sement intelligentes. J’ai remarqué, par exemple, ces dernieres années,
que ’art oratoire disparait de plus en plus derriére de brillants mais
fastidieux powerpoints a qui les « conférenciers » (avec l’assurance
glorieuse d’étre dans le vrai) cédent le skeptron', c’est-a-dire leurs
pouvoirs d’expression orale pour transformer la salle de conférence en
un salon de lecture ennuyeuse.

Ce qui m’a frappé, donc, c’est de ne découvrir nulle part la moindre
allusion a la voix au geste, au corps. S’agissant de l’activité résumante,
par exemple, on parle de la nécessité de savoir hiérarchiser les idées
d’un texte, et ’on donne ’exemple d’un travail fort intéressant de
classement des idées, effectué au moyen d’une méthode de triplets
certainement performante. On ramene donc le texte a une somme ou
une collection d’idées. Dans certains domaines concrets, cela se concoit
parfaitement bien. On pourrait certainement atténuer un peu cette
certitude, mais considérons cela comme un postulat de base du type :
certains textes ne véhiculent que des idées comme dans la phrase :
« [’eau bout a 100 degrés » par exemple.

Au ceeur du langage, toujours et partout : I’affectivité

Cela veut donc dire que d’autres textes véhiculent plus que des idées
dans la mesure ou, comme le dit Edgar Morin : « le langage humain a
permis que les ruses, feintes, tromperies puissent se développer de
facon inouie dans la parole et dans ’écrit, sous la forme de mensonge,
ce qui accroit, multiplie, aggrave, renouvelle le probléme omniprésent
de U’erreur »2. Pour en revenir a la voix, au geste et au corps, disons
donc que pour expliquer un texte ou ’humain intervient sous une
forme quelconque : poétique, littéraire, administrative, politique,
sociale...j’en passe, la machine aura beau appartenir a la 5™ génération
de sa catégorie, elle risque de vous induire dans les erreurs les plus
graves. A sa décharge, reconnaissons aussi que les humains sont, dans le
domaine de U’interprétation, des analystes également tres lacunaires.
On passe, en effet, son temps a soupconner son prochain des pires inten-
tions malveillantes sous le seul prétexte que ’on a mal interprété un
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geste maladroit, une parole ou pire, une absence de parole, un silence
non attendu, etc.

Prenons un exemple. Il est d’usage d’étudier en classe des extraits
de pieces de théatre. Je choisis, pour illustrer mon propos, un court
passage d’Andromaque (Racine) et notamment la tirade ou Pyrrhus,
le fils d’Achille, répond au fils d’Agamemnon, Oreste, venu en ambas-
sadeur, qu’il n’acceptera pas de tuer le petit Astyanax, fils d’Hector et
d’Andromaque, sous le prétexte que cet enfant serait, en puissance, un
ennemi des Grecs susceptible de devenir dangereux une fois parvenu a
[’age adulte. Ce rapide résumé n’est la que pour fixer les idées de facon
générale et mériterait, en classe, quelques explications supplémen-
taires pour que les éléves comprennent bien le scénario. Mais voici donc
la situation : deux personnages importants, tous deux de sang royal,
s’affrontent sur une question d’ordre politique jugée fondamentale par
Agamemnon, et parfaitement inacceptable par Pyrrhus.

Pour bien comprendre le sens des propos de Pyrrhus, il faut donner
a son discours l’intonation, le rythme, la modulation, les gestes et
mimiques qui l’accompagnent nécessairement car Pyrrhus est un Roi
et un grand personnage qui n’apprécie absolument pas qu’on vienne
lui demander de tuer le fils d’Andromaque, jeune et belle femme dont
il est amoureux au point de vouloir ’épouser. Il va donc se montrer
tres ferme et méme carrément ironique et sarcastique pour répondre a
son interlocuteur. Qu’on en juge par les quelques vers suivants qu’on
pourra facilement dramatiser pour mieux les analyser ensuite avec
toute la classe :

La Grece en ma faveur est trop inquiétée.
De soins plus importants je [’ai crue agitée,
Seigneur ; et sur le nom de son ambassadeur,
J’avais dans ses projets concu plus de grandeur.
Qui croirait en effet qu’une telle entreprise
Du fils d’Agamemnon méritdt [’entremise ;
Qu’un peuple tout entier, tant de fois triomphant,
N’elt daigné conspirer que la mort d’un enfant ?

Le travail sur I’énonciation peut étre mené de diverses facons, soit
par un échange en petits groupes, soit par une interprétation du texte
par le maitre, mais, comme on le voit, le passage choisi doit donner
lieu a dramatisation pour étre parfaitement compris. Jouer avec un
ordinateur est certainement une activité stimulante, mais la pédagogie
d’antan ne doit pas passer a la trappe. Si riche de possibilités soit-il,
’ordinateur n’est qu’un outil.

12
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Si j’insiste sur une telle nécessité, c’est parce qu’un article (par
ailleurs fort bien informé sur Vigotsky, Bruner et Piaget) parle tres intel-
ligemment de U’environnement social et affectif qui, effectivement,
joue un role prépondérant dans le processus d’apprentissage, mais
ajoute aussi un passage surprenant a propos duquel des réserves tres
fortes peuvent étre formulées : « la médiation au moyen des nouvelles
technologies - écrit "auteur - permet la désaffectivation du savoir et
la construction personnalisée des savoirs (..) car la relation enseigné/
savoir se libere de ’influence de [’enseignant ».

Désaffectiver, c’est tuer un texte. Je ne pense pas pouvoir adhérer
a une telle idée. Les langues sont des « trésors » (au sens saussurien
du terme) d’outils énonciatifs collectionnés sur des millénaires parfois,
et conservés comme moyens potentiels d’expression susceptibles de
nuancer tout discours en fonction de la situation. Des que nous ouvrons
la bouche, nous sommes en discours et non en langue, dans |’énonciation
et non dans [’énoncé, dans l’analogique et non dans le digitalisable (i.e.
le numérique). L’affectivité est tellement présente partout que Barthes
disait que « la dénotation est la premiere des connotations ».

La lecture de ce numéro mériterait de plus abondants commentaires
car il est d’une impressionnante richesse. Je me suis volontairement
borné a quelques observations sur |’affectivité, probleme de fond
qui sous-tend tous les écrits de qualité ici rassemblés, qu’il s’agisse
de didactique, de pédagogie, de langue, de grammaire ou de litté-
rature. Les titres choisis en portent témoignage : « force de frappe
sémantique du texte littéraire » de Said Saidi, « labyrinthe ou le lieu
de ’égarement » de Nawal Bengaffour, « représentations autour de la
langue francaise a l"université » de Nabil Souli. Nous sommes donc bien
d’accord avec les auteurs sur l’importance d’introduire les technologies
de notre temps dans notre enseignement ; bien d’accord aussi sur ’idée
que ’affectivité est une présence incontournable de tout discours oral
ou scriptural. Reste donc a trouver les réglages nécessaires pour que
la modernité ne tourne pas le dos au passé et réciproquement que le
passé ne devienne pas un obstacle a la modernité. Simple question
d’accommodation, comme dirait Piaget, a un monde nouveau qui a ses
exigences.

Bilan

On se souvient encore de la formule axiomatique de Paul Watzlawick
en 1979 : « On ne peut pas ne pas communiquer, qu’on le veuille ou
non ». 4 autres axiomes la complétent :

13
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1)  Tout ce qu’on dit entraine une interprétation automatique qui
peut étre positive ou négative.

2) Tout ce qu’on dit agit donc sur le destinataire.

3) Tout message peut étre envisagé de facon digitale donc en lecture
numérique en termes de 0 et de 1, mais dans la perspective
définie par PW, son interprétation se fait tres régulierement en
terme analogique, donc de facon intuitive, affective, ambigué,
en fonction d’un ensemble de données contextuelles et person-
nelles dont découle l’idée que nous nous faisons du sens et de la
portée de ce qui est dit.

4) Enfin tout message est assez fréquemment émis dans un
contexte inégalitaire ou il y a un dominant et un dominé, la
position haute, celle du dominant, n’étant pas obligatoirement
la plus forte dans la mesure ou l’on est des lors tenu de donner
la justification de son propos, sans obligatoirement parvenir a
convaincre si Uinterlocuteur n’a pas envie d’étre convaincu.

Nous vivons en permanence - j’exagere a peine - dans une atmos-
phere de proces d’intention. Tout signal émis peut étre utilisé par celui
qui le recoit comme une preuve évidente de culpabilité potentielle et
c’est bien pour cela que le métier d’enseignant est sans doute [’'un des
plus beaux du monde ; pour cela aussi qu’il m’a paru nécessaire de
donner aux excellents articles ici rassemblés, certains prolongements
rappelant que toute évolution technologique appelle sa part fonda-
mentale d’humanisme.

Rien la de tres nouveau : Rabelais le disait déja : « science sans
conscience n’est que ruine de l’ame ». Simple prudence : ne pas

’oublier, notamment dans toute tentative de réforme.
Notes

!Le skeptron est l’instrument qu’on tendait a l’orateur dans la Grece antique, pour lui
reconnaitre le pouvoir de parler et de parler seul aussi longtemps qu’il le détiendrait

2 Edgar Morin : Pour entrer dans le XXléme siécle, Points Seuil, Essais, p. 205, 2004.
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Lappropriation de l'auxiliation' en francais langue

étrangere dans un contexte plurilingue

Nabila Benhouhou

ENS de Bouzaréah-Alger

PREFics EA 3207/UMR CNRS LCF 8143
Ouerdia Yerméche

ENS de Bouzaréah-Alger

CRASC Oran

Résumé : Notre article se propose d’étudier le role de la langue
de scolarisation dans ’acquisition et ’appropriation de notions
linguistiques en francais langue étrangere (FLE) et ce, dans une situation
d’enseignement/apprentissage caractérisée par le plurilinguisme.
Comment la langue de scolarisation (l’arabe « classique ») peut-elle
contribuer a l’appropriation de ’auxiliation en FLE?

Mots-clés : acquisition - appropriation - notions linguistiques -
plurilinguisme - auxiliation - FLE
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Abstract: This article proposes to study the role of the teaching language
in the acquisition and appropriation of language concepts in French
as a foreign language (FLE) and this, in a teaching/learning situation
characterized by multilingualism. How the school language (Classical
Arabic) may contribute to the appropriation of auxiliation in FLE?

Keywords: acquisition - appropriation - linguistic - concepts,
multilingualism - auxiliation - FLE

1. Introduction

Dans U’enseignement des langues, on a souvent considéré que
’acquisition des structures linguistiques pouvait se faire en créant
des automatismes, notamment pour la conjugaison. Les recherches en
didactique des langues étrangéres ont montré que la systématisation
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développait certes ’acquisition mais pas |’appropriation des notions.
En effet, des que ’apprenant est mis en situation de production, le «
savoir conjuguer » qui est un savoir-faire linguistique est difficilement
mobilisable au point ou le locuteur convoque les structures acquises et
les place dans [’énoncé de maniére anarchique.

En termes d’objectifs comportementaux, le « savoir conjuguer » qui
peut étre considéré comme une activité grammaticale spécifique devrait
développer ’interaction langagiere. Les limites sont plus visibles dans
’apprentissage des langues étrangeres, en effet, dans le contexte qui
nous intéresse ici, a savoir le francais en tant que langue étrangere dans
un contexte plurilingue, ’enseignement/apprentissage de cette langue
se caractérise par des situations qui s’averent étre intéressantes pour
le chercheur. Dans cette situation, le francais entre en contact avec
d’autres langues, la (les) langue(s) premiere(s) de ’apprenant et/ou la
langue de scolarisation, surtout quand cette derniére est plus ou moins
différente des langues premiéres de [’apprenant ; la classe de langue(s)
est le lieu ou se médiatise ce contact.

L’Algérie est un espace qui se caractérise par une diversité de
pratiques linguistiques : ’arabe algérien appelé « Derdja » avec diffé-
rentes variantes locales, le berbere avec différentes variantes locales
(kabyle, tamazight, chaoui, targui,...), reconnu comme langue nationale
depuis 2000, l’arabe dit « classique », langue officielle et le francais
qui a officiellement le statut de langue étrangere. La distribution des
fonctions de ces langues n’est pas nécessairement fixe. Les situations
de communication sont quelquefois gérées par le locuteur algérien dans
une seule variété linguistique, mais le plus souvent ce sont deux a trois
variétés qui coexistent dans le méme énoncé (alternance codique). Ces
interactions plurilingues se déroulent dans les conversations spontanées,
dans les médias, en situations professionnelles, mais elles sont plus ou
mois prohibées en classes de langues (et dans U’espace de la classe
de maniere générale) étant donné que ’enseignement des langues
(arabe, francais, tamazight, anglais,.) dans le systeme éducatif algérien
est organisé sur la base d’une juxtaposition et que les enseignants
percoivent les formes linguistiques alternées qui composent ’arabe
algérien comme « des indicateurs d’une maitrise précarisée des langues
» (Moore, 2006 : 161). Avant sa scolarisation, l’éléve a un répertoire qui
se caractérise ’alternance codique (Derdja/francais), (kabyle/Derdja/
francais), (kabyle/Derdja) ou (Kabyle/francais).

L’enseignement d’une langue en milieu institutionnel se caractérise
par une situation « guidée » (Cuq et Gruca, 2002), par conséquent des
choix méthodologiques issus des travaux de recherche en didactique des

18



Lappropriation de l'auxiliation] en francais langue étrangere dans un contexte plurilingue

langues sont mis en oeuvre. Mais cet enseignement prend rarement en
ligne de compte les acquis de la langue d’enseignement, surtout quand
celle-ci est plus ou moins différente de (des) langue(s) premiere(s)
de U'apprenant. En effet, l’arabe, langue de ’école, est une langue «
littéraciée » (Barré de Miniac, 2003, Moore, 2006) normée, elle remplit
plusieurs fonctions : langue de scolarisation, langue d’enseignement et
« matiére » que l’éléve retrouve dans toutes les disciplines scolaires
alors que ’arabe algérien (« Derdja ») et les variétés qui le composent
sont des langues a tradition orale, utilisé dans les situations de commu-
nication courante et absentes dans le systéeme éducatif.

On reconnait certes U'influence des langues premieres dans |’acqui-
sition d’une langue cible, mais qu’en est-il de ’influence de la langue de
scolarisation pour ’acquisition d’une langue étrangéere ? L’enseignement
de la langue étrangere dans ce contexte plurilingue se caractérise par
des choix méthodologiques appropriés qui ne devraient pas perdre de
vue que ’apprenant développe ses compétences en langue cible en se
basant sur ses acquis antérieurs, entre autres, la langue de scolarisation
dés lors que celle-ci fait ’objet en tant que matiere enseignée d’expli-
citations de son fonctionnement linguistique (phonétique, prosodique,
syntaxique, lexical, sémantique,.), de conceptualisation. Elle dépasse,
en termes d’heures d’enseignement et d’apprentissage, la (les)
langues(s) étrangere(s) enseignées, elle donne également |’occasion
a U'apprenant de traiter le matériau langagier dans diverses disci-
plines scolaires aussi bien en réception qu’en production. Ce qui peut
déclencher un processus de réélaboration conceptuelle qui suscite chez
’apprenant la création de systémes d’appréhension et de traitement
basés sur ses acquis dans cette langue. Du fait que le plurilinguisme
est envisagé dans la perspective du locuteur, [’acquisition de nouvelles
ressources linguistiques se fait sur la base d’autres langues plus ou moins
maitrisées par une approche interactionniste. En effet, si 'individu
plurilingue se définit par la maitrise plus ou moins fonctionnelle, a des
degrés divers, voire trés divers, de plusieurs langues, ou la « capacité
a disposer des ressources d’expression de plusieurs langues » (Coste,
2010 : 144), le « déja-la » langagier pluriel crée une dynamique pour
[’acquisition d’autres ressources linguistiques.

On peut s’orienter vers la linguistique contrastive pour comprendre
ces phénomenes d’interlangue. Mais la linguistique contrastive peut-elle
répondre aux attentes des enseignants de francais langue étrangere si
elle ne fournit que des hypotheses explicatives aux erreurs observées ?
En vérité elle ne répond pas aux attentes car elle n’a pas élaboré de «
systemes pré-correcteurs d’erreurs » (Portine, 1998). Elle ne pourrait
intervenir que dans une premiére phase du traitement de "erreur du
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fait qu’elle permet de mettre en évidence le point d’achoppement de
"apprentissage de la langue étrangeére.

2. Données contextuelles : lauxiliation est-elle une structure a
automatiser ?

Une des difficultés que rencontrent les apprenants en situation
d’apprentissage du francais langue étrangere est |’acquisition et
l’appropriation des auxiliaires étre/avoir aux temps composés. En effet,
en francais langue étrangere, les apprenants réalisent a la perfection
les exercices structuraux comportant le passage au passé composé qui,
signalons-le est le premier des temps composés enseigné dans le cadre
scolaire qui nous intéresse ici. Mais lorsqu’il s’agit de produire un texte/
discours a l'oral et a l’écrit, la distinction avoir/étre pour la formation
des temps composés est neutralisée, ’alternance des deux auxiliaires
rend compte de stratégies développées par les apprenants se basant
sur leurs langues premiéres. Comme en témoignent les extraits suivants
relevés d’un corpus écrit comportant des activités de production écrite
réalisées par des étudiants inscrits en premiére année au département
de francais de U’Ecole Normale des Lettres et des Sciences Humaines de
Bouzaréah (Alger) : « il a tombé », « il a cassé la jambe », « elle est vu
de gros nuages », « tu es maigri avec ce régime », « [’orage est éclaté
», « les véhicules ont mal vendu », « tu es vécu a Nice », « tous les
poissons sont disparus », « ils ont parti », « je me suis allée a la plage
», « soyez sages et ayez a [’écoute de votre tante », « j’étais tres peur
de reprendre mes études », « pendant les vacances, on a reposé », « il
a arrivé a son bureau », « quand il a arrivé a la maison », « je me suis
jetée un coup d’oeil sur ’actualité », « c’a été intéressant », « j’ai
fait beaucoup de connaissances avec des gens qui n’ont pas de la méme
région ».

Pourtant U’enseignement de la conjugaison des verbes au passé-
composé? et les exercices d’entrainement ont émaillé les neuf années
d’apprentissage du francais du cycle scolaire qui précéde le cycle
universitaire de ces étudiants, mais il faut reconnaitre que les activités
effectuées en classe ou celles proposées dans les manuels de francais
s’inscrivent dans une approche basée sur la systématisation et la
création d’automatismes.

Le systéme scolaire par lequel sont passés ces apprenants se caractérise
par treize années d’enseignement obligatoire en arabe dit « classique »,
réparties en trois cycles : primaire, moyen et secondaire. Le francais,
premiere langue étrangere obligatoire, intervient dés la troisieme année
de scolarisation, a raison de 100 heures/ans. Il figure parmi les épreuves
évaluées aux trois examens qui sanctionnent le parcours scolaire. La
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deuxiéme langue étrangere obligatoire, [’anglais, est enseignée a partir
du cycle moyen. Ce n’est que dans le cycle secondaire que les éléves
inscrits dans les filieres littéraires ont le choix d’une troisieme langue
étrangere, ’espagnol ou l'allemand. Au début de la scolarisation,
’arabe de l’école est une langue plus ou mois « étrangere » pour les
éléves aussi bien arabophones que berbérophones du fait que ce n’est
pas la langue de communication de tous les jours. L’arabe dialectal ou
« Derdja », langue premiére des arabophones, est défini comme étant
une langue « panachée » ou « métissée » avec des formes linguistiques
hybrides (arabe/francais, arabe/berbére/francais), par conséquent
différent de I’arabe classique.

Il serait facile de considérer les exemples relevés des extraits ci-haut
comme des preuves d’ignorance, des lapsus ou des défaillances de
compétences dues a ’approche retenue, en vérité c’est le résultat
d’un choix orienté vers la (les) langue(s) premiére(s) de ’apprenant, la
« faute » ou U'erreur étant intégrée au fonctionnement du langage. Il
faut comprendre ce mécanisme et savoir que, lié au fonctionnement
méme de la langue, il risque de se reproduire aussi longtemps que la
situation appelle I’apprenant a produire non pas des phrases isolées mais
un texte/discours. Cette situation montre bien que la création d’auto-
matismes n’écartera pas la difficulté que rencontrent les apprenants
a traiter le matériau langagier en situation. La méthodologie généra-
lement répandue et qui concerne l’enseignement de la conjugaison en
francais appelle a entrainer "apprenant a situer les auxiliaires étre et
avoir dans une liste de verbes qui se conjuguent aux temps composés
avec l’un ou 'autre des auxiliaires parce qu’il faut reconnaitre que ce
n’est qu’a l’école que la compréhension du fonctionnement linguistique
d’une langue donnée se fait et se développe. Notre corpus montre les
limites de cette méthodologie. Assigner a I’enseignement d’une langue
le but d’en connaitre seulement les lois de fonctionnement n’a aucune
validité en soi.

2.1. Analyse des énoncés produits

Si on prend ’énoncé « il a cassé la jambe », il équivaut a : [kasDsDarD
radzlu] en arabe dialectal, une des langues premieres de ces appre-
nants. Cet énoncé est formé du verbe au passé?®, amalgamé au pronom
personnel « sujet » + le nom : complément d’objet direct (COD) associé
a I’adjectif possessif en position de suffixe « ou ». Littéralement, on a la
structure : casser (au passé) + il + jambe + sa (= il a cassé sa jambe). Le
groupe verbal représente une seule unité comportant le verbe conjugué
et le sujet en position de suffixe, il en est de méme pour le groupe
nominal COD, l’adjectif possessif est suffixé. Dans [’une des variantes du
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berbére, le kabyle, autre langue premiére de ces apprenants, le méme
énoncé [jarDazD aqjiris] se compose du pronom personnel amalgamé au
verbe au passé + le nom (COD) accolé a "adjectif possessif postposé,
ce qui donne une structure légerement différente de la premiere : il +
casser (au pass€) + jambe + sa (=il a cassé sa jambe). De toute évidence,
’énoncé « il a cassé la jambe » est de type interférentiel (interférence
morphosyntaxique). L’utilisation de l’auxiliaire avoir au détriment de
la forme pronominale avec étre s’explique par le fait qu’aussi bien an
arabe dialectal qu’en kabyle, le processus est présenté comme une
action accomplie et non un état. L’énoncé produit en francais (« il a
cassé la jambe ») est le résultat d’une « reconstruction », d’une élabo-
ration ou deux systéemes de langues se chevauchent, celui de ’arabe
dialectal (et/ou du kabyle) et celui du francais. La méme structure en
arabe « classique », langue de scolarisation, se présenterait sous une
forme qui se rapprocherait du francais : [takasDsDarDat ridzluhu] = « sa
jambe s’est cassée ». La forme obtenue releve plus de la description
d’un état que celle d’une action effectuée dans sa forme pronominale.
Cependant, il faut souligner que dans la syntaxe de [’arabe, les éléments
se combinent différemment sur un plan syntagmatique, a savoir que le
verbe conjugué précede le nom ayant la fonction de « sujet », contrai-
rement au francais :

« en francais : nom + verbe : « sa jambe s’est cassée »,
« en arabe : verbe + nom : [takasDsDarDat ridzluhu].

Tout dépend donc de l'attitude qu’adopte le locuteur face aux faits.
Dans « il a cassé la jambe », le locuteur a adopté celle de rapporter les
faits en focalisant ’attention sur l’action, ce qui explique I’emploi de
"auxiliaire avoir.

Le méme constat s’impose, dans les exemples suivants, pour les
verbes pronominaux qui n’existent ni en arabe dialectal, ni en berbere :
« nous avons reposé toute la journée », « pendant les vacances, on a
reposé » = [rijjahna nharD kamal], [nafa askamal], la non identification
de la forme pronominale « se reposer » et |’absence d’auxiliaire dans
les systemes des deux langues premiéres conferent au verbe le statut de
verbe d’action, d’ou l'utilisation de ’auxiliaire avoir. Le processus de
pronominalisation se réalise, dans ces langues premieéres, par la déter-
mination du complément d’objet direct (COD) au moyen du possessif.

Les énoncés qui comportent l’auxiliaire avoir a la place de étre se
justifient par cette interférence avec ’arabe et le kabyle, comme dans
« ils ont parti ». Dans ces deux langues, la structure est la méme :
[rahu/ruhan], c’est-a-dire composée du verbe partir au passé + ils.
Elle désigne ’action accomplie et non le constat de départ, la marque
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de l'auxiliation n’existant pas dans ces deux systemes. Pourtant, ces
apprenants ont eu a apprendre en francais durant leur scolarisation - les
programmes le confirment - que « partir » est un verbe intransitif et
que les verbes intransitifs se conjuguent obligatoirement avec « étre ».
Ceci prouve que ’automatisation d’une regle n’aboutit pas toujours
a U’appropriation des données parce que la réflexion et les manipu-
lations concernant les verbes transitifs et intransitifs se fait sur des
énoncés décontextualisés et dés que l’apprenant est en situation de
production, le traitement du matériau langagier est plus dépendant des
systemes acquis antérieurement ou des systemes intériorisés que de
’application directe des régles du systéme en cours d’acquisition qui
est ici le francais langue étrangere. La connaissance de la regle qui régit
les verbes transitifs et les verbes intransitifs ne suffit pas et donne lieu
a la réalisation de nombreux énoncés erronés en francais en situation de
discours, énoncés marqués par des interférences morphosyntaxiques.

Quant a l'usage défectueux de ’auxiliaire étre dans les énoncés
« tu es maigri avec ce régime », « j’étais tres peur de reprendre mes
études », il s’explique par le fait que les verbes « maigrir » et « avoir
peur » désignent en arabe dialectal l’état dans lequel se trouve le sujet
[Jjanek rizim] = « le régime t’a rendu maigre », par conséquent c’est le
régime qui fait ’action de « maigrir » sur la personne « ek » = te/ toi,
ce qui lui confére une forme adjectivale. Les énoncés produits montrent
bien la transposition de données issues des langues premiéres, comme
en témoigne l’énoncé « j’étais tres peur de.... », nous retrouvons la
transcription de la forme verbale arabe [kunt xajfa bazzaf]. En effet,
[kunt] est une variante de kana qui est considéré comme |’équivalent
de étre au passé + [xajfa], employé en tant qu’adjectif qualificatif,
équivalent de « avoir peur ». C’est pourquoi, « peur » en arabe ne peut
s’associer a « avoir » des lors qu’il est employé en tant qu’adjectif
qualificatif. Ces énoncés ne constituent pas pour nous des erreurs qu’il
suffit de corriger par la mise en place d’une multitude d’exercices
dans lesquels ’apprenant s’entraine sans arrét, mais bien une activité
d’appropriation progressive du systeme de la langue cible menée par
’apprenant, activité de conception et d’élaboration. « Avoir peur »
est un concept nouveau et difficilement mobilisable en francais pour
ces apprenants tant que s’impose dans leur répertoire linguistique le
concept qui équivaut a « étre dans un état de peur ».

L’observation et ’analyse de ces énoncés prouvent une non-ap-
propriation des manipulations linguistiques relatives au traitement
des regles syntaxiques en situation de production. L’obstacle lié a la
maitrise de "auxiliation en francais langue étrangére dépend donc de
concepts lexicaux et grammaticaux différents entre langues 1 et langue
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cible, mais également du systeme verbal de ces langues premiéres qui
est différent de celui du francais. La langue de scolarisation dans le
contexte qui nous intéresse ici est ’arabe dit « classique » qui s’integre
dans un paysage sociolinguistique dans lequel des variétés linguistiques
multiples se chevauchent. Quel rdle jouerait alors la langue de scolari-
sation dans ’apprentissage de la langue étrangére ? La mise en circu-
lation de la notion de compétence plurilingue dans ["univers de ’ensei-
gnement des langues étrangeres dans un milieu institutionnel impose de
se tourner vers la langue de scolarisation dés lors que c’est dans cette
langue que les éléves apprennent le systéeme et le fonctionnement de
la langue. La maitrise des langues premieres ne passe pas forcément
par la compréhension du fonctionnement linguistique de ces langues.
Comment la langue de scolarisation peut-elle contribuer a développer
"acquisition et ’appropriation des données en francais langue étrangére
? Les mécanismes acquis dans la langue de scolarisation favorisent-ils ou
nuisent-ils a la production en langue étrangere ? Quel apport peut-on
tirer de la langue de scolarisation ?

3. Données théoriques

La langue permet de conceptualiser le temps et de le poser comme
objet qui se déploie sous différentes manifestations, entre autres,
linguistiques. La perception du temps et son expression linguistique
sont différentes d’une langue a une autre. En arabe, elle est différente
de celle du francais. Tout d’abord, signalons qu’en arabe, il n’existe pas
de notion de temps. Comme le soulignent R. Blachére et M. Gaudefroy-
Demombynes :

La conjugaison du verbe arabe est pauvre, si on la compare, par
exemple, a celle du verbe dans les langues indo-européennes. Il
convient de remarquer tout d’abord que la notion du temps n’y a point
une position solide. Ce que les grammairiens européens appellent
tantot prétérit et aoriste, tantot passé et présent-futur, tantét parfait
et imparfait, ce ne sont point des temps mais des aspects du verbe.
(1975 : 36).

Si le systeme temporel en francais est essentiellement constitué de
formes verbales, celui de 'arabe

présente une forme verbale (F1), une sous-classe de verbes servant
d’exposants temporels (kana, zalla, ‘adha, ...), des particules exprimant
un décalage temporel et pouvant se construire en exposants temporels
(qad, sa-, sawfa), et enfin des particules de négation a valeur tempo-
relle. » (Albert, 2001 : 165166). Ainsi, comme le souligne A. Albert, « la
capacité d’exprimer le temps en arabe n’est pas, comme en francais,
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spécifique aux formes verbales. C’est bien dans cette différence que
Uaffirmation de Benveniste selon laquelle « la distinction d’aspect
en sémitique n’est pas encore temporalisée », prend toute sa valeur.
(2001 : 76).

La conjugaison des verbes en arabe se fait par rapport a la notion
d’aspect. La notion d’aspect est définie comme étant « la facon selon
laquelle le locuteur envisage les différents moments du déroulement
de laction, indépendamment du repere temporel (situation dans
le temps) » (Pougeoise, 1998 : 55). Elle se confond souvent avec les
marques formelles du temps. Cependant, en linguistique générale
’aspect est considéré comme une catégorie grammaticale au méme
titre que le temps et le mode. C’est une modalité qui exprime la
maniere dont se déroule le proces, avec différents moyens car il faut
distinguer entre « aspect grammatical » et « aspect lexical ». Nous
retenons [’aspect grammatical parce qu’il fait ’objet d’un choix de la
part du locuteur et qu’il s’agit d’alternances régulieres qui font inter-
venir des listes fermées.

Les différents types d’aspect se manifestent par : ’accompli qui sert
a rendre compte des actions passées, il présente le procés comme étant
achevé et le ramene a un point ponctuel, seules les instances énoncia-
tives peuvent l'interpréter comme un passé ou un présent. Quant a
’inaccompli, il désigne des actions en cours de réalisation, que [’action
ait commencé dans un passé lointain ou proche, ou qu’elle se déroule
encore actuellement dans le ici-maintenant. Il indique le plus souvent
le proces habituel ou le proces en cours. Le fonctionnement du systeme
verbal arabe est donc « aspectif dans son fonctionnement fondamental
(.) son systeme est organisé pour exprimer de maniere privilégiée [’une
des deux notions, précisément celle de ’aspect, car, pour le temps, il
est facile de voir que chacune des formes accomplie ou inaccomplie,
peut étre située par le contexte dans n’importe quel rapport temporel
avec le moment de [’énonciation » (Cohen, D. 1989). En effet, comme
le souligne Albert, « pour signifier le temps, [’énonciateur a besoin
de placer dans [’énoncé des marques, produits d’un choix qu’il opére
dans les possibilités qui s’offrent a lui dans son énonciation. La théorie
de l’aspect ne se préoccupe pas souvent de ces marques ni de leur
classement : elles n’appartiennent pas a la catégorie verbe. » (2001 :
147).

Le temps s’exprime alors en combinant un aspect et un mode.
Cependant, Albert fait remarquer que « I’opposition d’aspect doit étre
nuancée et le systéme temporel complété par des formes composées
construites a partir de la combinaison des formes simples entre elles ou
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avec certaines particules portant une marque de temps. » (2001 : 142).

Si la notion de mode n’existe pas, c’est la notion de modalités qui est
retenue, on en dénombre trois : accompli, inaccompli et impératif. La
notion de temps simples et de temps composés n’existe pas du fait que
’auxiliation est inconnue du systéme grammatical arabe. En revanche,
il existe une unité grammaticale appartenant a la classe morphosyn-
taxique des « opérateurs » qui peut correspondre approximativement
a lauxiliaire « étre », c’est la forme verbale « Kana ». Il n’existe pas
de verbe étre en arabe, il est implicite dans la phrase nominale. Kana
s’emploie comme auxiliaire introduisant les verbes a la forme préfixée
et permettant de les situer temporellement. La forme préfixée se trouve
ainsi modifiée, elle a alors une valeur aspectuo-temporelle, cette forme
étant tres sensible au contexte. La présence de kana avec la forme
préfixée nécessite une indication temporelle précise (un circonstant).
Le procés introduit par kana exprime ’accompli certain, c’est le
contexte qui favorise l’une ou ’autre interprétation et qui spécifie le
cadre temporel. Kana fournit une indication temporelle dans le passé.
Elle désigne a la fois l’aspect et le mode. La sémantique de kana
correspond a peu pres a « a été, était, fut », mais n’a pas d’équivalent
en francais. Le concept grammatical d’ « antériorité » comme le plus
que parfait n’existe pas en arabe. Ce qui explique ’emploi de « c’a été
intéressant » dans notre corpus au lieu de « c’était intéressant ». Kana
comporte donc implicitement étre, elle indique une forme temporelle
dans le passé et « joue un réle majeur dans la cohésion temporelle du
discours » (Nsiri, 2007).

Toutes les formes verbales de l’arabe dépendent du contexte phras-
tique, aussi bien les éléments ayant trait a l’expression de la temporalité
que le mode d’énonciation et le contexte. Il faut souligner également
que « la transitivité (.) est une relation dynamique purement syntaxique,
entre la position du verbe transitif et la position du complément d’objet.
» (Messaoudi, 2007 : 116) et que c’est le sens du verbe qui détermine
’emploi (ou non) du complément d’objet direct.

Quant au verbe en francais, il constitue [’une des parties du discours
qui se définit exclusivement d’un point de vue morphologique puisqu’il
s’integre dans un paradigme fermé dans lequel il recoit toutes ses varia-
tions de temps et de mode. Il a une fonction assertive déterminée par
"auxiliation qui est « une forme linguistique unitaire qui se réalise, a
travers des paradigmes entiers, en deux éléments, dont chacun assume
une partie des fonctions grammaticales, et qui sont a la fois liés et
autonomes, distincts et complémentaires. » (Benveniste, 1974 : 177).

Benveniste précise que « [’auxiliation de temporalité qui constitue le
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parfait, se réalise au moyen de deux auxiliants, avoir et étre, qui sont en
distribution complémentaire. » (1974 : 181). La jonction forme auxiliéé
et forme auxiliante produit une forme verbale de structure binomale
auxiliant + auxilié d’ordre invariable, dont les éléments peuvent étre
dissociés par insertion. La forme ainsi créée par auxiliation s’oppose, en
tant que marquée, a la forme verbale simple, non auxiliée. En francais,
la conjugaison d’un verbe aux temps composés s’opere donc selon le
schéma suivant : « étre ou avoir » conjugués a un temps simple + le
participe passé du verbe. Le verbe « écrire » au passé composé se
forme avec ’auxiliaire avoir au présent et le participe passé du verbe
« écrire » (= j’ai écrit), marquant ainsi [’accomplissement de [’action4.

Tesniere explique que dans la formation des temps composés, « les
caractéristiques grammaticales passent dans ’auxiliaire, la racine
verbale dans l"auxilié. » (1939 : 160). En d’autres termes, c’est ’auxi-
liant qui porte la fonction de fléxion ou « désinence verbale » et indique
la personne, le nombre, le mode, la voix. L’auxilié porte la fonction
de dénotation ou « sémantéme » (Benveniste, 1974). Mais, comme le
souligne Benveniste, « seule la somme de 'auxiliant et de l'auxilié,
associant le sens spécifique de l’auxiliant a la forme spécifique de
’auxilié, assure la fonction de temporalité. » (1974 : 185).

4. La langue de scolarisation : enjeu et impact

Si les langues premieres influent sur [’acquisition d’une langue
étrangere, quel investissement tirer de la langue de scolarisation pour
’acquisition de structures linguistiques en langue étrangére ? Pourquoi
la langue de scolarisation ?

Dans le cas qui nous intéresse ici, des lors que la langue est un objet
d’enseignement, la langue de scolarisation ne peut étre considérée en
elle-méme et pour elle-méme indépendamment de celles qui coexistent
avec elles, il faut reconnaitre, comme le souligne D. Coste, « qu’il y a
toujours interdépendance, dans une « niche écologique » donnée, entre
’ensemble des langues qui s’y trouvent, d’une maniére ou d’une autre,
en contact » (2010 : 153). Un éléeve scolarisé est en contact permanent
aussi bien avec la langue de scolarisation qu’avec sa langue premiere,
en effet dans les cours, les interactions enseignants/éleves se font
dans la langue d’enseignement et les interactions éléves/éléves se font
dans leurs langues premieres. Néanmoins, la langue de scolarisation est
située comme matiére ou discipline enseignée et située dans les autres
matieres comme ’histoire, la géographie, les sciences naturelles,
disciplines communément appelées « disciplines non linguistiques »
(DNL). Elle opere comme véhicule du savoir, comme « médium d’ensei-
gnement » (Coste, 2010) de toutes les disciplines scolaires.
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En tant qu’objet d’enseignement, c’est dans la langue de scola-
risation que le traitement du systeme et du fonctionnement de la
langue se fait, qu’elle est conceptualisée et conscientisée, alors que
les langues premiéres (I’arabe dialectal et le kabyle, par exemple) ne
sont ni valorisées, ni conceptualisées, ni explicitement cultivées dans
la formation scolaire. L’enseignement de la langue pensé en termes
de concepts permet de rassembler des savoirs qui sont mobilisés en
situation de production écrite et orale. L’apprenant est donc conduit
petit a petit a traiter le matériau langagier dans et hors de cette disci-
pline dans la méme langue, ce qui contribue a forger et a renforcer
les concepts acquis. Pour mener a bien ses interactions langagieres,
’apprenant développe un répertoire dans lequel toutes les capacités
linguistiques acquises dans la langue de scolarisation trouvent leur
place. Ainsi, les phénomenes linguistiques sont-ils traités de maniere a
construire ’activité langagiére parce qu’il faut reconnaitre que celle-ci
est non automatisée et demande une planification. Dans la langue
de scolarisation, l’éleve a la possibilité de comprendre le systeme et
le fonctionnement de cette langue, mais également de traiter et de
manipuler cette langue d’enseignement dans différentes situations de
communication comme par exemple, les activités de compréhension
et de production dans la discipline « langue arabe » figurant sur son
programme scolaire. Il traite également le méme matériau langagier
dans les autres disciplines comme expliquer un schéma dans les séances
de géographie, rédiger un compte-rendu de lecture en philosophie ou
expliciter une démarche de résolution de problémes en mathématiques.
Ces disciplines ou « matiéeres » contribuent a ’extension du répertoire
langagier. Les occasions de mobiliser les ressources linguistiques dans
la langue d’enseignement, aussi bien en production écrite qu’en
production orale, se trouvent multipliées.

Lorsque l’éléve a appris a planifier l’activité langagiére dans la langue
d’enseignement et qu’il est mis en situation d’apprentissage d’une
langue étrangere, les savoirs linguistiques acquis sont « convoqués »
de maniére diversifiée et plus ou moins automatique dans ’acquisition
des structures linguistiques de la langue cible. Selon Giacobbe, c’est
cette diversification « qui génere des contradictions a ’intérieur des
microsystémes qui composent leurs interlangues et rend instables leurs
productions. » (1992 : 9). Les éléves abordent ’apprentissage de la
langue étrangére en se basant donc sur leur patrimoine cognitif en
matiere d’élaboration ou de réélaboration de notions (Giacobbe, 1992),
patrimoine cognitif rassemblant aussi bien les langues premiéres que la
langue de scolarisation. Le systéme linguistique en cours d’acquisition
se construit donc avec le « déja-la » et en est fortement influencé.
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Comment alors construire et développer ce systeme instable pour que
’apprenant entame un processus de grammaticalisation basé non plus
sur les langues premieres mais sur ce qu’il a appris comme notions et
concepts, ce qu’il a acquis comme fonctionnements linguistiques dans
la langue d’enseignement l’amenant a devenir un locuteur de la langue
cible 7 La langue de scolarisation peut constituer un patrimoine cognitif
des lors que ’éleve a eu a maintes reprises a comprendre le fonction-
nement de cette langue, a développer le métalangage et a manipuler les
structures linguistiques dans différentes situations de communication.

5. Modalités pratiques pour une démarche de conceptualisation

L'objet de ce dernier point est de tenter d’apporter quelques
réflexions constructives dans un domaine ou les réponses absolues et
globales n’existent pas, compte tenu de la diversité des contextes et
des publics concernés. Au lieu de considérer le travail en conjugaison
(travail grammatical) comme se limitant a une automatisation de
comportements, il faudrait développer l’idée de conceptualisation qui a
notre avis favorise une activité cognitive qui dépasse le simple usage de
ce qui a été enseigné. Comment l’environnement conceptuel pourrait-il
favoriser/développer ’appropriation de ['auxiliation ? Qu’est-ce qui
doit faire l’objet d’une conceptualisation ? Comment conceptualiser
une notion en langue étrangere dans un contexte plurilingue a partir de
la langue de scolarisation ?

La non-maitrise de l'auxiliation dont les causes sont multiples et
complexes appelle a s’interroger sur le moment requis pour l’inté-
gration de la démarche de conceptualisation que nous proposons. Si
des étudiants ayant eu un cursus de neuf années d’apprentissage du
francais manifestent des faiblesses chroniques a maitriser [’auxiliation,
nous estimons que la démarche de conceptualisation de ’auxiliation
en conjugaison francaise peut se faire durant les trois années derniéres
années du cycle scolaire, dés lors que les programmes de francais ont
pour objectif de travailler, en compréhension et en production, la
notion de discours. A ce stade d’apprentissage du francais 5, les éléves
se situent au niveau A2 (CECRL, 2001), ils disposent d’une grammaire
leur permettant de produire du discours méme si certaines structures
discursives sont défaillantes.

Pour développer la capacité a situer les verbes en francais au passé
composé et par la-méme aux temps composés de maniere générale,
nous préconisons un traitement par concepts. La conceptualisation se
met en place au moyen d’activités de « haut niveaué » (Pendanx, 1998),
portant sur des séquences textuelles. La démarche consiste a établir un
lien entre conceptualisation et résolution de probléemes a travers des
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activités ayant une fonction de structuration qui conduit ’apprenant
a consolider de nouvelles représentations. La principale fonction que
’on peut assigner a l’enseignement de la conjugaison en tant qu’ac-
tivité grammaticale est d’aider "apprenant a structurer sa grammaire
d’apprentissage, a saisir en particulier les nouvelles catégories
langagieres, les formes morphologiques et syntaxiques les plus rentables
pour la production. Nous inscrivons notre démarche d’appropriation de
’auxiliation dans une approche grammaticale textuelle et discursive,
dans la mesure ou les énoncés sont traités non pas de maniere isolée,
mais intégrés dans un enchainement d’«unités supérieures », unités que
J-M. Adam nomme « le systeme polystructuré et complexe du texte
comme unité signifiante » (2004 : 28), s’inscrivant dans une démarche
discursive, en effet, conjuguer un verbe en francais a tel ou tel mode
ou a tel ou tel temps répond a un acte de langage qui se définit par son
enjeu.

La premiere représentation a transformer en profondeur chez
ces apprenants consiste a montrer qu’il n’existe pas en conjugaison
francaise un temps désignant le passé, mais qu’il existe des temps
simples (imparfait, passé simple) et des temps composés (passé
composé, plus que parfait). Le développement du concept de « temps
simples/temps composés » consiste a travailler sur des activités de « bas
niveau?7 ». Le concept « temps composés » va faire intervenir la notion
d’auxiliaires. Ce sont les auxiliaires d’aspect (étre et avoir) marquant
’accomplissement de ’action qui seront retenus. L'un des moyens les
plus efficaces, nous semble-t-il, est d’amener les éleves a observer des
énoncés en francais issus de textes qui ont été travaillés en séance de
compréhension écrite, l’objectif visé est le traitement des données en
situation. Les énoncés recueillis de ces corpus sont sélectionnés sur la
base de la conjugaison des verbes au passé composé. Trois catégories
seront sélectionnées :

« les verbes pronominaux,
« les verbes d’état/les verbes d’action,
« les verbes transitifs/intransitifs.

Ces trois catégories doivent étre observées et comparées avec le
systeme de la langue d’enseignement et celui des langues premiéres
pour voir quelles similitudes et quelles distinctions établir entre elles,
’objectif étant ’appropriation du fonctionnement grammatical des
auxiliaires en francais. La nécessaire circulation entre le francais,
’arabe classique et les langues premieres, leur mise en relation permet
de développer la réflexivité dans les apprentissages linguistiques. Dans
ce présent article, nous n’allons développer que les deux premieres
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catégories, en effet la notion de transitivité constitue a elle seule des
développements plus circonstanciés. Cette derniere catégorie sera
appréhendée a partir du sens du verbe qui détermine ’emploi (ou non)
du complément d’objet direct.

5.1. Le fonctionnement grammatical des verbes pronominaux

Le concept étant la représentation mentale d’un ensemble d’objets
concrets et d’éléments abstraits auxquels il correspond, |’opération
consiste a lier ce concept a un terme linguistique qui permet de le
mobiliser et de désigner les objets (ou éléments) auxquels il correspond.
Les mots grammaticaux sont aussi conceptualisés, mais il est plus difficile
de passer d’un concept grammatical en langue de scolarisation a un
autre dans la langue étrangere surtout quand celui-ci n’existe pas dans
la langue de scolarisation, comme c’est le cas des verbes pronominaux.

L’enseignant commence par la structure linguistique qui n’existe pas
dans le systeme de la langue de scolarisation. Il sélectionne, des textes
étudiés en compréhension, des exemples avec des verbes pronominaux
sans encore les nommer pour expliquer la formation de la structure avec
deux pronoms personnels et ceci par le biais de questions ; l’objectif
étant de montrer que cette structure n’existe pas en arabe (ou est
exprimée différemment), mais l’intérét est de favoriser la sémantique
de la reprise du sujet par un pronom personnel en francais. Il fait observer
que la structure pronominale des verbes en francais est formée de deux
pronoms personnels qui se déclinent selon le genre et le nombre du
sujet qui fait l’action et ce, en conjugaison au passé composé (et a tous
les temps composés). Il montre que ces pronoms se déclinent en deux
catégories : les « pronoms réfléchis » qui indiquent que c’est le sujet
qui fait ’action sur lui-méme (tout ou partie) (« se laver », « se laver
les mains ») et les « pronoms réciproques » qui désignent les sujets
exercant une action l'un sur 'autre (« se parler »).

Il reprend U’exemple issu du corpus écrit par les étudiants (« il a
cassé la jambe »), l’explication de la fonction de chaque élément fait
ressortir le schéma suivant : il est le sujet « personne » qui fait l’action,
a cassé est une action effectuée au passé, l’enseignant fait le lien avec
la valeur « accomplie » de la notion temporelle en arabe ; la jambe
représente l’objet sur lequel est effectuée l’action. Cette opération
vise le traitement des données orientées vers le sens et la situation. En
effet, quand l’enseignant explique que le sujet il fait [’action sur l’objet
jambe qui appartient a la méme personne (une partie de lui-méme),
I’apprenant construit une nouvelle structure (la forme pronominale)
qui n’existe pas dans la (les) langue(s) qu’il maitrise. L’objectif est de
’amener a comparer la représentation de ce concept avec un autre qu’il
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connait en arabe et qui se construit d’une autre maniére, a savoir : sa
jambe s’est cassée. L’adjectif possessif sa serait redondant en francais,
il est alors désigné par la forme se qui régit la formation pronominale
des verbes. Ce que doit saisir ’apprenant arabophone, c’est que dans
cette situation, l’objet jambe est partie intégrante de il (sujet) qui
fait ’action sur lui-méme, on obtient alors la structure il s’est cassé la
jambe qui équivaut a sa jambe s’est cassée. L’enseignant explique que
la structure il a cassé la jambe appelle une suite dans |’énoncé intro-
duite par de... quelqu’un (une autre personne), comme par exemple :
« il a cassé la jambe de son camarade ».

Nous avons dit plus haut que la forme « il s’est cassé la jambe » se
rapproche de ’arabe classique « sa jambe s’est cassée », |’acquisition
et 'appropriation de la forme pronominale en francais va se faire en
établissant des comparaisons avec des structures en arabe classique.
Nous reprenons le verbe « se reposer », conjugué au passé composeé, et
son équivalent en arabe qui n’a rien d’un verbe a la forme pronominale,
dans le tableau suivant :

francais arabe classique
je me suis reposé/reposée [irtahtu]
tu t’es reposé/reposée [irtahta/irtahti]
il s’est reposé/elle s’est reposée [irtaha/irtahat]
nous nous sommes reposés/reposées [irtahna]
vous vous étes reposé/reposées [irtahtuma/irtahtunna)
ils se sont reposés/elles se sont reposées [irtahum/irtahna]

Il s’agit de montrer, a partir de ce tableau, que la forme « prono-
minale8 » en arabe est une occurrence qui se réalise a partir d’une
forme préfixée « ir » qu’il faut distinguer des autres [jastarDihu] = « il
se repose » au présent de U'indicatif pour former les temps du passé.
Cependant, il faut bien souligner que la forme [irtantu] est percue
beaucoup plus comme étant |’équivalent de « j’étais en état de repos/
dans un état de repos » qui exprime plus ’état (au passé) dans lequel
se trouve le locuteur qu’une forme verbale désignant l’action de « se
reposer » au passé composeé.

Cette occurrence « ir » va servir a décliner les différents pronoms

32



Lappropriation de l'auxiliation] en francais langue étrangere dans un contexte plurilingue

personnels : je me..., tute..., il/elle se..., en francais et c’est la termi-
naison du verbe en arabe qui va aider ’éleve a situer ces différents
pronoms personnels en francais. S’il s’agissait de donner en arabe, la
structure équivalente de « pendant les vacances, on s’est reposé »,
on obtient non pas le passé composé mais ’imparfait : « pendant les
vacances, nous étions en train de nous reposer » ou alors la structure
avec kana qui donnerait un syntagme nominal équivalent a « nous étions
dans un état de repos ».

Le deuxiéme exemple issu du corpus, « les poissons ont bien vendu »,
va servir a consolider la compréhension du concept relatif a la formation
pronominale de sens passif : « les poissons se sont bien vendus (par les
pécheurs/les poissonniers) », l’intérét est de voir réagir les éléves face
au sens donné a cette phrase. Comme le soulignent M. Pendanx : « (...)
c’est a partir du sens et des valeurs liées aux formes que le nouveau
prend sa place dans la structure cognitive et que celle-ci s’affine et
s’enrichit progressivement. » (1998 : 132). La description grammaticale
favorisant le sens va faire émerger ’idée que « les poissons » ne peuvent
effectuer 'action de vendre, qui plus est, des poissons. L’action de
« vendre » est effectuée par un agent non obligatoirement nommé qui
ne peut étre « sujet » dans cette forme passive, il le sera dans la forme
active de la phrase. La comparaison de cette structure passive avec
celle de l’arabe [juba’u assamak] et [bi’a assamak] va consolider ’idée
de l’agent non nommé.

5.2. Les verbes d’état / les verbes d’action

Rappelons que la notion d’auxiliaire étre n’existe pas en arabe et
qu’elle est implicite dans la phrase nominale. La structure avoir peur
en francais se construit différemment en arabe : étre dans ’état de
peur, ce qui donne en arabe une structure adjectivée dérivée du nom
peur L’enseignant fait intervenir le concept kana auquel on attribue
le statut d’auxiliaire étre. Il reprend ’exemple j’étais treés peur de
reprendre mes études qu’il reporte sur le tableau en demandant aux
éleves de construire la structure en arabe, on obtient : [kuntu djiddu
xajfa]. La structure est formée différemment en arabe, elle se compose
de : [kuntu] (kana) a la 1ére personne du singulier + I’adverbe « tres » +
’adjectif qualificatif qui est I’équivalent de « avoir peur » au féminin.

L’opération de conceptualisation consiste a montrer que la structure
en arabe, comportant un adjectif qualificatif, oblige a employer kana
qui joue le role d’exposant temporel au passé. Cette structure adjec-
tivée correspond en frangais a une forme verbale « avoir peur » qui,
dans les représentations des éléves, pourrait désigner plus l’action que
’état et ce, pour la présence de « avoir » dans l’expression. Le nom
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en francais : la peur correspond en arabe a [al-xawfu]. Pour décrire en
arabe ’état d’une personne dans la situation de peur, on emploie une
forme adjectivée dérivée du nom. En francais, ’adjectif « peureux »
dérivé du nom « peur » est beaucoup plus utilisé pour désigner le « lache
», le « poltron » que le sujet qui éprouve ou ressent la peur dans une
situation donnée.

Ce qu’il importe de souligner, c’est que la marque temporelle est
portée par [’auxiliaire tout autant que kana puisque la forme verbale
avoir peur se décline en conjugaison en fonction du sujet :

Kana (pass€) —» moment d’énonciation —» Sa/sawfa (futur)

Si Uauxiliaire permet de donner une information sémantique et/ou
syntaxique supplémentaire sur le verbe principal, il suffit de dégager
dans chaque situation, la valeur sémantique du verbe désignant [’action
accomplie. L’aspect étant un trait grammatical associé au verbe
indiquant la facon dont le procés ou l’état exprimé par le verbe est
envisagé du point de vue de son développement : commencement,
déroulement, achevement, évolution globale, ou au contraire, moment
précis de cette évolution.

Quant aux verbes d’action, c’est le sens du verbe qui détermine
’emploi (ou non) du complément d’objet direct en arabe. La notion
de transitivité servira de parametre a prendre en ligne de compte pour
savoir si le verbe accepte ou non un complément d’objet direct pour se
conjuguer avec avoir ou étre, la notion de transitivité influence donc
le choix de l’auxiliaire employé. Cette notion doit étre expliquée de
maniére a faire ressortir les emplois structurels d’une part, des verbes
transitifs (avec emploi du complément d’objet direct) et des verbes
intransitifs dont ’action ne s’effectue pas sur un objet. D’autre part, il
faut montrer la double organisation des verbes transitifs (direct/indirect)
qui déterminera le choix de tel ou tel auxiliaire. Seule la présentation
des oppositions pertinentes au sein d’énoncés et de situations diverses
peuvent sortir la conjugaison en francais de I’impasse de ’artificiel. Ces
énoncés doivent appartenir au discours et manifester directement une
volonté du locuteur. En effet, si en arabe, pour signifier le temps, il suffit
au locuteur de placer dans son énoncé des marques ou des particules
qui n’appartiennent pas a la catégorie verbe, qu’il choisit dans toutes
les possibilités ayant une fonction d’exposant temporel ; il faudrait
guider ’apprenant, pour l’appropriation des notions en francais, vers la
situation et placer tout énoncé par rapport au moment ou le locuteur
parle et situe temporellement le proces.

Les catégories établies par la grammaire arabe traditionnelle depuis
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des siecles montraient la distinction entre récit et discours (Benveniste,
1966, 1974). Pour faciliter la comparaison des systemes verbaux arabe
et francais, le recours a cette opposition entre « monde raconté » et
«monde commenté» (Weinrich, 1989) présente des avantages, des lors
que ’apprenant/producteur en francais langue étrangére (dans notre
contexte) ramene tous les faits en adoptant l’attitude de « commen-
taire ». Les apprenants arabophones en situation d’apprentissage du
francais ont tendance a utiliser le passé composé dans tous les textes
narratifs qu’ils produisent, le passé simple se voit accordé une place
tres réduite.

En résumé, nous pouvons dire que la démarche de conceptualisation
pour ’acquisition et ’appropriation des structures linguistiques en
francais langue étrangere se construit selon U’approche dite de la
« didactique intégrée9 » (Beacco, 2007) ou les apprenants pourraient
s’appuyer sur les compétences acquises en langue d’enseignement. Il
s’agit de :

« développer la réflexivité dans les apprentissages linguistiques,
« penser les rapports interlinguistiques,

« aider les apprenants a comprendre le fonctionnement du
francais, a partir de corpus écrits et oraux, en portant
’analyse sur des éléments de comparaison entre la langue
d’enseignement et le francais pour montrer que les mémes
éléments sont traités différemment dans chacune des langues,

« créer des situations d’apprentissage ou les éleves apprennent
a tisser des liens entre les systéemes linguistiques.

Conclusion

Les erreurs en langue étrangére sont fondamentalement le résultat
d’un mauvais traitement des données de la langue en cours d’acqui-
sition. En revanche, il faut reconnaitre que lorsque le locuteur ne dispose
pas dans l’immédiat de données linguistiques, pendant qu’il élabore le
langage en langue étrangere, il construit des structures linguistiques
sur la base de celles qu’il maitrise. Il ne s’agit pas seulement de trans-
ferts mais de généralisations incorrectes des données de la langue en
cours d’acquisition. On ne perd pas de vue le role actif et créateur de
’apprenant dés lors que les langues entrent en contact. La compé-
tence de utilisateur d’une langue se caractérise par la superposition
de deux grammaires ou ’agencement de deux systémes linguistiques.
Les regles du systeme de L2 peuvent influer sur le systéeme de la langue
d’enseignement (ou des L1) et vice-versa. Cette multi-compétence
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présente des caractéristiques originales qui ne sont pas réductibles a
des phénomeénes de transfert (Moore, 2006), les deux systemes peuvent
se joindre sur le plan discursif et ’agencement des transitions entre
deux grammaires (ou la superposition d’une grammaire sur l'autre)
mériterait un dépouillement et une analyse fine pour en déterminer
des objectifs d’apprentissage. Le développement de ’acquisition d’une
langue étrangere peut étre facilité par le recours a la comparaison
du systeme linguistique de la langue d’enseignement avec celui de la
langue cible en vue de montrer les similitudes (si similitude il ya !) mais
surtout les oppositions pertinentes.

La conceptualisation sous-tend le procés d’appropriation et permet
d’éviter de « fossiliser » ’erreur. La principale fonction que ’on peut
assigner a ’enseignement de la conjugaison en tant qu’activité gramma-
ticale est d’aider ’apprenant a structurer sa grammaire d’apprentissage,
a saisir les nouvelles catégories langagiéres, les formes morphologiques
et syntaxiques en lui présentant des oppositions pertinentes au sein
de corpus d’énoncés et de situations inscrits dans un discours des lors
qu’ils manifestent directement une volonté de locuteur et ce, pour
faire sortir I’apprentissage de la conjugaison en francais de ’impasse
de lartificiel. La tentative de faire comprendre une notion gramma-
ticale par ses aspects sémantico-pragmatiques permet, d’une part de
favoriser le développement d’une meilleure compétence langagiere et
d’autre part, de favoriser la compréhension du fonctionnement de la
langue ; a condition qu’on n’inverse pas la priorité du sémantique sur la
structure ou vice-versa.

Le souci de l'utilité de ’enseignement de la conjugaison en francais
des temps composés par le biais de l’observation et de la comparaison
de deux systemes linguistiques est directement lié aux nécessités
du développement de U’expression et de l’aisance langagiére. Aider
’apprenant a se construire une représentation mentale permet d’établir
des liens entre des éléments de savoirs en cours d’acquisition avec
d’autres qu’il possede déja. Cet enseignement est basé sur des activités
de structuration qui ont trois objectifs : [’acquisition d’un métalangage
permettant ’analyse des caractéristiques et du fonctionnement de la
langue étrangere, la maitrise des opérations constitutives du discours
et le développement des repéeres entre la langue de scolarisation et la
langue étrangere.
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Notes

" Nous empruntons le terme d’ « auxiliation » a E. Benveniste qui le définit de la maniére suivante : « Nous
traiterons d’un proceés linguistique, [’auxiliation, qui consiste en la jonction syntagmatique d’une forme auxiliante
et d’une forme auxiliée, ou plus brievement, d’un auxiliant et d’un auxilié. Le terme « verbe auxiliaire » sera
évité. » (1974 : 179).

2 Pour les besoins de notre étude, nous n’avons retenu que le passé-composé parmi les temps des formes
composées car c’est le premier temps de ces formes qui est enseigné dés les premieres années d’apprentissage
du francais, avant U'imparfait et le passé simple des formes simples. Ce qui explique que les éléves, par la suite,
ne retiennent que le passé composé comme temps désignant le « passé » pour adopter un discours de type «
narratif ».

3 Nous verrons plus loin qu’il n’existe qu’un seul temps, le passé, dans les langues premiéres de ces
apprenants.

4 Comme le souligne Pougeoise, il faut distinguer « les auxiliaires d’aspect (étre et avoir) qui marquent
’accomplissement de ’action : « ils étaient partis », et les auxiliaires de voix (essentiellement le verbe étre) :
« il a été renvoyé par son patron ». » (1998 : 65-66).

5Six ans de frangais, a raison de 100 heures par an.

¢ Les processus de « haut niveau » (sont) relatifs a la structuration sémantique, a la cohérence textuelle, a la
portée pragmatique et a l’organisation des discours. » (Pendanx, 1998 : 63).

7Pour Pendanx, les activités de « bas niveau » ciblent, entre autres, les aspects lexicaux et morphosyntaxiques
de la langue.

8 Qui ne correspond pas exactement a la forme pronominale du francais dés lors qu’il n’y a pas dédoublement
du pronom personnel.

9 Démarche qui invite a articuler les enseignements des langues les uns aux autres en ce qu’ils sont susceptibles
de mettre en jeu des compétences communes.

38



Synergies Algérie n°18 - 2013 p. 39-51

Lenseignement/apprentissage du FLE en Algérie :

Une nouvelle méthodologie
pour quelles pratiques de classe ?

Habib El Mistari
Doctorant, Université de Sidi Bel Abbeés

Résumé : Cette étude se fixe pour objectif la transposition didactique
des directives officielles relatives a l’enseignement / apprentissage de
la langue francaise telles qu’énoncées dans les programmes officiels
issus de la nouvelle réforme du systeme éducatif algérien basée sur
’approche par compétences. La clé de volte de la réussite de ce vaste
chantier réside en premier lieu dans ’implication et la motivation des
enseignants. C’est pourquoi la clarification du statut de U’enseignant,
de son role au sein de ’école et de la société reste une des priorités
que doit se fixer Uinstitution et plus encore la société toute entiere,
pour que les objectifs de qualité et d’efficience qui portent le projet de
réforme soient atteints.

Mots-clés : réforme du systéeme éducatif algérien -statut de la langue
francaise - enseignement /apprentissage - approche par compétences-
activités d’apprentissage
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Abstract: The objective of this study is based on the didactic transposition
of official directives (instructions) concerning teaching and learning the
French language, as it set forth by the official program issued through
the Algerian new teaching reform system, based on the competency
approach. The keystone to success at this harsh task resides primarily on
the teachers’ implication and motivation. That is why, the clarification
on the teachers’ official position and his role at school and in society as
well; so as reach the positive results in quality and efficiency which are
being carried in the new reform
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Keywords: Algerian teaching system reform - French language status-
Teaching/Learning -Competency approach - Official programs -Learning
activities

Introduction

Cette étude tente de développer une réflexion sur l’enseignement
du FLE (Francais Langue Etrangere) qui met laccent sur des aspects
souvent négligés de la question. Nous sommes motivés par l’analyse
des enjeux sous ’angle de ’analyse de politiques linguistiques : quelles
langues étrangeres enseigner, pour quelles raisons, et compte tenu de
quel contexte ? Le travail que nous proposons de développer prend
sa source dans un questionnement relatif aux pratiques didactiques
et pédagogiques mises en ceuvre dans le cadre de la récente réforme
de Uenseignement et plus particulierement des implications dans
le cadre de ’apprentissage du francais langue étrangere en Algérie.
Rappelons que cette réforme, basée sur l’approche par compétences,
a été mise en oeuvre - pour le cycle primaire - dés la rentrée scolaire
2003, et pendant l’année scolaire 2005/2006 pour ce qui concerne le
cycle secondaire. Les enjeux en cause mériteraient certainement une
recherche plus approfondie et de plus longue haleine.

La nouvelle réforme du systéme éducatif

Le projet de réforme a été mis en chantier en octobre 2001 puis
sa mise en ceuvre a été effective dés la rentrée scolaire 2003/2004
selon « le plan d’action »' retenu par le Conseil des ministres. Le 13
mai 2000, a Uoccasion de l’installation officielle de la commission
nationale pour la réforme de l’éducation (CNRE)? chargée de la réforme
du systéme éducatif algérien, le président A. Bouteflika déclare au sujet
de ’enseignement des langues étrangeres :

« (...) la maitrise des langues étrangéres est devenue incontournable.
Apprendre aux éleves, des leur plus jeune Gge, une ou deux autres
langues de grande diffusion, c’est les doter des atouts indispensables
pour réussir dans le monde de demain. Cette action passe, comme
chacun peut le comprendre, aisément, par [’intégration de
[’enseignement des langues étrangeres dans les différents cycles
du systéme éducatif pour, d’une part, permettre [’acces direct aux
connaissances universelles et favoriser [’ouverture sur d’autres
cultures et, d’autre part, assurer les articulations nécessaires entre
les différents paliers et filieres du secondaire, de la formation
professionnelle et du supérieur. »

De multiples questions se posent deés lors que la notion de changement
induite par le terme méme de réforme préside a la conception et a
l’élaboration des outils pédagogiques et didactiques nouvellement
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concus pour sa mise en ceuvre. Quels rapports peut-il s’établir donc entre
les bases théoriques qui soutiennent les orientations contenues dans la
réforme et les pratiques innovantes que les programmes issus de cette
réforme visent a promouvoir ? Pour rappel, nous nous en tiendrons, dans
un premier temps, a la définition générale du mot « réforme » proposée
par le dictionnaire Robert (édition 2006) : «Réforme : changement
profond apporté dans la forme d’une institution afin de ’améliorer,
d’en obtenir de meilleurs résultats. »

La réforme du systeme éducatif algérien, telle qu’elle se traduit dans
les programmes élaborés pour sa mise en ceuvre, induit-elle réellement
un changement ou tout au moins un renouvellement des pratiques
pédagogiques ? Quelles stratégies didactiques et quels moyens ont-
ils été mis en ceuvre pour susciter et accompagner ce changement ?
Comment ce changement a-t-il été appréhendé par les acteurs de la
pédagogie ? Y-a-t-il réellement rupture avec les pratiques précédentes ?

Si l’on considére donc que toute réforme constitue une rupture avec
les méthodes et les pratiques précédentes, et vise une amélioration
qualitative du systeme éducatif en place, il parait évident que la
mise en application des programmes issus de la réforme nécessite une
révision voire un bouleversement des us et habitus des acteurs de cette
réforme, et en premier ceux chargés de son application sur le terrain.
Nouveaux programmes, nouveaux comportements, nouvelles pratiques
de classe.

Le ministre algérien de I’Education Nationale Boubekeur Benbouzid
dans la préface de l’ouvrage L’approche par compétences dans [’école
algérienne (2006 :10) précise que

« Dans sa substance comme dans sa raison d’étre, cette réforme
dont [’ambition est de mettre [’école algérienne en adéquation avec
les changements de tous ordres intervenus au sein de notre société
durant ces derniéres années, a donné naissance a un vaste chantier
dans lequel ’action sur la ressource humaine prime évidemment sur
celle portant sur les moyens matériels, méme si ces derniers sont
loin d’étre négligeables. Mais, tout comme il est évident que [’éléve
est au centre de [’action éducative, il est également vrai que c’est
[’élément humain, a savoir le personnel enseignant toutes catégories
et tous niveaux confondus, qui est au centre de [’ceuvre a mener ».
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Ce sont les constats posés sur le systéme éducatif algérien le qualifiant
de défaillant et d’inefficace, voire méme d’obsoléte, en raison des
bouleversements et des mutations intervenus dans les différents
domaines, qui ont conduit les instances supérieures du pays a porter
une réflexion sur les dispositifs en place et a envisager une réforme
du systéme éducatif avec tout ce que cela peut comporter comme
changement profond aussi bien dans les conceptions que dans les
représentations et les pratiques. C’est ainsi que la commission nationale
pour la réforme de l’éducation, apres plusieurs mois de travaux, a lancé
un projet de réforme - entériné par ’Assemblée Populaire Nationale
- dont les objectifs fondamentaux - au nombre de quatre - ont été
énoncés comme suit :

« Amélioration de la qualité de ’enseignement.
» Rénovation des programmes scolaires.

« Réorganisation des cycles d’enseignement.

» Renforcement de ’enseignement supérieur.

De plus, a ’heure ou les nouveaux curriculums sont définis de termes
de compétences, il est précisé que la refonte du systeme éducatif, dans
le cadre pédagogique, vise a développer ’enseignement des langues
étrangeéres afin de permettre a l’éléve algérien de maitriser réellement
deux langues étrangeres en veillant a leur complémentarité avec la
langue arabe d’une part et en tenant compte des intéréts stratégiques
du pays d’une autre part.

Pour rester dans le cadre précis de la recherche en didactique, notre
travail se basera sur les deux premiers objectifs dont nous retiendrons
les termes clés : amélioration et rénovation. C’est donc pour tenter
d’apporter une contribution a une premiére évaluation des retombées
de la réforme sur les nouvelles conceptions de |’apprentissage et les
pratiques des enseignants que nous nous proposons de questionner les
procédés mis en oceuvre pour ’application de la méthode retenue, a
savoir l’approche par compétences, en restreignant l’objet de ce travail
sur les diverses activités proposées dans un des manuels scolaires
d’apprentissage de langue francaise mis en circulation des la mise en
application de la réforme et la maniére dont elles sont comprises et
menées par les enseignants, principaux acteurs de cette réforme. Il
nous a semblé pertinent de cibler particulierement notre recherche sur
la deuxieme année secondaire dans la mesure ou elle est considérée
comme année charniére dans le cycle du secondaire. En effet, cette
année favorise l’assemblage et l’emboitement des compétences a
mettre en oceuvre en vue de réaliser I’objectif terminal du cycle, que,
pour ce qui concerne ’apprentissage du francais langue étrangere, l’on
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pourrait résumer ainsi : installation de deux compétences : linguistique
et communicative qui permettraient de doter [’apprenant d’une
compétence langagiere.

Une meilleure insertion de I’éléve algérien dans la société

Ainsi que cela est énoncé dans les textes officiels, la réforme s’inscrit
dans une perspective d’amélioration du rendement de l’école algérienne
et d’une meilleure insertion de ’éléve algérien dans une société tournée
vers la modernité et appelée - ainsi que le prévoient les promoteurs de
la réforme - a fonctionner sur des critéres de rationalité et d’efficacité,
elle doit nécessairement induire une nouvelle conception des rapports
entre enseignement et apprentissage. Il nous faudra donc mesurer
’impact de cette réforme sur les pratiques pédagogiques et didactiques
des enseignants mais aussi sur leurs représentations. Comment donc
se sont-ils approprié les nouveaux programmes et quelles situations
d’apprentissage sont-elles proposées pour mettre en ceuvre les principes
sur lesquels repose l’approche par compétences et principalement la
centration sur ’apprenant ?

Ceci nous amene tout naturellement a réfléchir sur les activités
prévues dans les classes de langue par le biais d’une analyse de la
typologie des exercices aussi bien dans les méthodes traditionnelles
(dictées, rédaction, exercices de grammaire, etc.) que dans ’approche
par compétences ou l’apprenant se voit proposer des situations
d’apprentissage pour lesquelles il est tenu de mobiliser un ensemble
de ressources (savoirs et savoir-faire) puis les faire agir entre elles pour
accomplir une tache.

Pratiques pédagogiques

La Réforme du systéeme éducatif entamée en Algérie depuis 2003
souleve a ce jour bon nombre de questions pertinentes. L’examen de ces
questions est nécessaire pour mieux déterminer la carence et le déficit
enregistré afin de placer assurément sur la bonne voie |’enseignement/
apprentissage du FLE. Parmi ces interrogations, notons celles qui
prennent pour sujet le statut et la fonction de ’enseignant de FLE, ses
pratiques éducatives et stratégies d’enseignement. A ce titre, on précise
et on valorise le réle de ’enseignant dans un document essentiel pour
la compréhension des tenants et des aboutissants ainsi que des objectifs
fixés par la mise en ceuvre de la réforme, a savoir [’ouvrage intitulé :
Réforme de [’éducation et innovation pédagogique en Algérie, publié
sous la direction du ministere de ’Education nationale (2006 : 23) :
« ...L’autre grand volet de la réforme concerne la question fondamentale
de la formation continue du corps enseignant qui, bien évidemment,
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constitue la pierre angulaire de tout ’édifice ».

En réalité, si la nouvelle démarche éducative attribue une place
prépondérante a l’éléve, il n’en reste pas moins que l’enseignant
demeure le meneur de U'opération éducative, et que lui et lui seul a
la lourde responsabilité de réussir et mener a bien son enseignement.
Il lui faut cependant assimiler et accepter cette réalité nouvelle :
cette nouvelle démarche éducative doit s’accompagner de plusieurs
reconsidérations de concepts et notions d’enseignement/apprentissage
entrainant ainsi un changement au niveau de son identité d’enseignant.

Comment donc est appréhendé ce changement qui est marqué surtout
par la rupture avec les anciennes pratiques et [’adoption des nouvelles
dispositions et méthodes qui favorisent la réalisation optimale des
objectifs de I’enseignement/apprentissage ?

Aux questions ci-dessous que nous avons posé€es a trois inspecteurs
de U’éducation nationale et a un nombre d’enseignants (n=30) de
’enseignement secondaire de francais, nous avons recueilli des
réactions dont nous apportons [’analyse suivante :

1- Quels sont d’apres vous les principaux changements introduits
par la réforme du systeme éducatif pour l’enseignement du
francais en Algérie?

2- Quels moyens ont été mis en ceuvre pour accompagner
ces changements ? Formations des enseignants?
Professionnalisation ?

3- Comment ce changement a-t-il été appréhendé par les
acteurs de la pédagogie ?

Les principaux changements introduits par la réforme pour
I’enseignement du francais en Algérie

La réforme a introduit l’approche par compétences, a recommandé
le cognitivisme comme méthode pédagogique, a établi la théorie de
’énonciation dans ’analyse du discours et a pris appui sur ’étude
des discours et lecture analytique dans la compréhension des textes,
a substitué a l'unité didactique la séquence didactique, plus souple
et flexible dans son utilisation, a redéfini le rapport savoirs/compé-
tences et a contextualisé les taches scolaires. Néanmoins ’on releve
une surcharge dans les programmes a exécuter et a l’imposition
d’une progression annuelle. Quant a la quantité des savoirs, elle est
surdimensionnée par rapport aux capacités des apprenants.

Les moyens pour accompagner ces changements

Peu de moyens on été mis en ceuvre pour accompagner les change-
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ments si ce n’est que six (6) jours annuels pour la formation des
enseignants dont plus de la moitié sont nouveaux ou débutants et qui
n’ont pas bénéficié d’une formation initiale trés utile en la matiere.

La position des acteurs de la pédagogie

Afin que U'on puisse dresser un bilan de la situation actuelle de
’enseignement du francais en Algérie, il est indispensable de définir les
véritables roles devant étre dévolus a "apprenant de FLE. G. Dalgalian
(1981 :10) dira a cet effet : « Un apprentissage valable n’a lieu que
lorsque son objet est percu par I’étudiant comme ayant un rapport avec
ses projets personnels ».

Aucun apprentissage n’est plus fondamental que celui de la maitrise
du langage et de la langue francaise. Par « maitrise du langage et de
la langue francaise », nous entendons l’ensemble des activités qui
conduit chaque apprenant, au fil des jours, a exprimer oralement ou
par écrit ses émotions, sa pensée, ses rapports aux autres et a commu-
niquer avec autrui de facon immédiate dans les conversations et les
différents échanges. De plus, U’enseignement du francais dans les
lycées algériens se limitait a des études de textes, souvent réécrits en
fonction d’un public hétéroclite. L’aspect culturel, civilisationnel ou
esthétique n’était pas étudié. Les techniques d’expression, telles que
le résumé, le compte-rendu ou la synthése, n’étaient pas exploitées
et manquaient d’efficience.

A la fin de son cursus scolaire, I’éléve aura bénéficié de 10 années
d’apprentissage de la langue francaise. Cet apprentissage devait, dans
un premier temps, répondre aux besoins professionnels, c’est-a-dire
a ce que leur impose la loi du marché et, dans un second temps ,
assurer a ’apprenant une promotion sociale puisque le fait de parler
une langue autre que ’arabe est vécu en Algérie comme un avantage
inestimable pour celui qui apprend cette autre langue. Les propositions
de changements théoriques et méthodologiques, quand elles visent
les stratégies de réalisation, comme c’est le cas pour la démarche
du projet didactique, ont rencontré des réticences, voire des résis-
tances. Elles sont vécues comme une rupture, voire une cassure, par
le personnel enseignant qui est habitué a travaillé avec des unités
didactiques assez légeres dans leur préparation pédagogique, offrant
plus de souplesse et de confort dans leur utilisation pratique, élaborées
a partir des ensembles pédagogiques déja existants. L’émergence de
la séquence didactique dans le champ méthodologique est percue
comme une innovation imposée, et tant que telle, déstabilisatrice. La
substitution de la séquence didactique a l‘unité didactique apparait
une tache complexe, notamment en raison de la charge de travail de
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préparation pédagogique assez conséquent qu’elle entraine d’une
part et de U'effort de documentation et d’assimilation des concepts
véhiculés assez importants qu’elle nécessite d’autre part. Elle exige
de U’enseignant une recherche fastidieuse, une diversification accrue
et une planification a long terme des activités sans compter une
gestion du temps des plus rigoureux et une évaluation au quotidien.

Difficultés

On rencontre plus de difficultés dans les zones rurales d’une wilaya
et dans les wilayas du sud du pays en raison du sous-encadrement.
Les zones urbaines et les wilayas du nord bénéficient d’un meilleur
encadrement pédagogique et administratif.

L’apprenant algérien considére en général le travail scolaire comme
ensemble de routines. Il prend le travail au sérieux et essaie de
faire de son mieux. Il travaille assez vite mais de facon désorganisé,
son seul souci et de répondre a toutes les questions mais n’importe
comment. Dans les taches discursives moins structurées (rédaction
de textes, préparation d’exposés, des dossiers sur un theme libre ou
imposé), il ne prend des initiatives que si ’enseignant l’encourage ;
il ne s’investit pas personnellement dans le travail mais manifeste un
besoin de curiosité devant un probléme ou une énigme qui n’appelle
pas une réponse juste, mais une démarche de réflexion individuelle
ou collective et travaille avec persévérance. Il lui arrive toutefois
d’abandonner en cours de route. Pour lui faire du bon travail,
c’est faire un travail largement imposé, fragmentaire, répétitif et
constamment surveillé.

Problémes persistants chez les enseignants de francais

L’enseignant reste donc dépendant d’une réflexion élaborée hors
de son contexte et de recherches éloignées de sa pratique comme le
souligne encore Noureddine Toualbi-Thaalibi (2006 : 23): « ..étant
bien entendu que les opérations de réforme ont introduit un rythme
scolaire plus contraignant pour les enseignants, les éleves et donc
aussi bien pour les parents ».

Ce sont ces contraintes qui sans nul doute créent le malaise, un
malaise perceptible chez les enseignants que nous avons questionnés.
Et il ne s’agit pas uniquement du rythme scolaire. La remise en question
des perceptions de U’enseignement, de U’apprentissage et du métier
d’enseignant ne se fait pas sans résistances. L’on pourrait rétorquer
que tout changement suscite inévitablement des résistances, et qu’il
faut, pour reprendre une expression courante aujourd’hui, « laisser
du temps au temps » | Mais comment éluder le questionnement sur le
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statut éducatif de U’enseignant, ’identité pédagogique et tout ce qui
la construit, a savoir la formation continue et ’implication dans les
choix didactiques et pédagogiques pronés par la réforme ainsi que la
concertation suivie avec tous les partenaires de |’acte éducatif ?

Faut-il encore préciser que la pratique de l’enseignement ne repose
pas exclusivement sur une méthode mais bien sur l’expression consciente
d’une stratégie pédagogique a mettre en ceuvre en tenant compte
des conditions objectives dans lesquelles se déroule ’acte éducatif.
Ainsi, la méthode n’a d’autre fonction que de décrire la maniere dont
va s’y prendre U’enseignant pour que l’apprenant puisse apprendre.
Si aujourd’hui l’on ne peut plus considérer ’enseignant comme le
détenteur et le seul dispensateur du savoir, si ’on rejette le qualificatif
de «maitre», et que l’on y a substitué celui d’animateur pédagogique ou
méme de facilitateur, il n’en reste pas moins que l’enseignant constitue
’élément central de la communication en classe dans la mesure ou
la plupart des échanges sont engagés par lui et qu’il s’active a gérer
sa dynamique et son organisation. Nous sommes loin maintenant de
’époque ou l’enseignement était dispensé de facon magistrale et ou
toute possibilité d’imprévu et d’improvisation était écartée. L’image
de U'enseignant qui affirme, expose, montre, controle de maniere
immédiate le degré d’assimilation chez les apprenants, répete pour
fixer les connaissances, intervient de nouveau pour exposer, passe aux
exercices, fait les repérages des erreurs, recense les réponses correctes
et les réponses fausses, corrige immédiatement les fautes et passe au
cours suivant, cette image donc est, du fait méme des orientations
contenues dans les principes de la réforme, devenue obsolete.

C’est donc dans cette perspective que les nouvelles dispositions
préconisées dans le choix de la méthodologie de |’approche par compé-
tences voient logiquement ’enseignant bien plus comme un guide de
’apprentissage que comme un maitre. Cette nouvelle vision consiste a
rendre les apprentissages plus concrets, plus opérationnels et plus actifs.
Le développement des situations d’apprentissage vient donc remplacer
les lecons magistrales axées sur le discours de l’enseignant. Mais qu’en
est-il de la réalité du terrain ? Comment U’enseignant va-t-il mettre
au service de son enseignement les nouvelles directives ? Comment
et par quels moyens didactiques et pédagogiques va-t-il adapter son
enseignement aux exigences de la réforme ? Et surtout, pour rester
dans notre problématique, quelles activités va-t-il - ou non - inclure
dans ses pratiques de classe pour atteindre les objectifs généraux et
spécifiques fixés pour la réalisation des différents projets prévus dans
le programme ?
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Nous nous sommes proposés d’examiner les pratiques de classe de
quelques professeurs de francais de la deuxieme année secondaire pour
tenter de vérifier, a la lumiére des choix qu’ils expriment et justifient
dans leurs prestations, l’adéquation de [’enseignement avec les dispo-
sitions prévues par la réforme du systéme éducatif relative a l’ensei-
gnement de la langue francaise en adoptant les principes de [’approche
par compétences. Nous nous sommes intéressés a la planification des
activités que propose |’enseignant aux apprenants, au déroulement du
projet et a ’implication des apprenants dans la construction des savoirs.
Ceci nous permettra d’aborder ’ensemble des facteurs préalables de
réussite que nous pouvons résumer comme suit :

- Le niveau des éléves qui arrivent en 2¢™ AS, leurs attitudes, leurs
motivations, etc.

- Les formations initiale et continue des enseignants,

- Les compétences des enseignants par rapport aux compétences
requises,

- Leurs propres méthodes et stratégies de réalisation des
différents projets, en conformité ou non avec les directives officielles
proposées dans les programmes et les guides du professeur.

On continue a administrer un enseignement directif (cours magis-
traux) la ou une pédagogie interactive s’impose. La maitrise des
savoir-faire et des habiletés qui résultent d’expériences pratiques
est hasardeuse et aléatoire au lieu d’étre méthodique. Un savoir sur
les savoir-faire est institué et érigé en regle générale au détriment
d’un enseignement/apprentissage qui privilégie [’acquisition des
savoir-faire. Les travaux de groupes quand ils s’imposent sont peu
utilisés parce que les enseignants ne savent pas évaluer correctement
un travail collectif. L’évaluation des travaux écrits est confinée a la
notation subjective et a la ’annotation superficielle. Rares sont ceux
qui utilisent les grilles d’évaluation et les baremes précis.

Rappelons en premier lieu que la classe est vue comme une petite
société régie par un ensemble de régles qui définissent les rapports
entre ses membres. Le contrat consiste a fixer les positions de chacun
des acteurs dans leurs conduites réciproques et leur role d’enseignant
et d’apprenant, qui leur permettent, ainsi que le prévoit la nouvelle
approche, de négocier les contrats réglant le processus enseigner-ap-
prendre et de créer la dynamique de l’action éducative. Centrée
sur U’apprenant, ’approche par compétences demande une réelle
révolution dans la pratique pédagogique ; I’enseignant n’enseigne plus
ce qu’il sait mais doit faire apprendre a ’apprenant ce qu’il est appelé
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a maitriser lui ouvrant la voie de se responsabiliser et passer de ’état
de passif a celui de I’émulation et "auto-formation. L’apprenant agit
a partir de situations concrétes ou de problemes a résoudre en effec-
tuant des taches selon son rythme et les schémas d’intégration propre
a lui. L’apprenant ayant donc changé de statut, s’oppose désormais a
’idée de «transmission d’un savoir achevé» et ce qu’il cherche dans
’apprentissage d’une langue étrangére, c’est développer une attitude
d’invention et non plus de passivité et de mémorisation comme nous
’explique si bien L. Vezin (1988 :17): « L’éleve ne se contente pas de
recevoir et d’enregistrer le contenu de ce qui lui est communiqué. Il
élabore et construit son propre savoir a partir de réorganisations de
concepts déja connus.»

Le réle de ’enseignant est donc crucial, et pour optimiser les chances
de voir les objectifs atteints, le travail pré-pédagogique revét une
importance capitale, car comme le dit Alain Rieunier (2007) dans l’intro-
duction de son ouvrage « préparer un cours, Les stratégies pédagogiques
efficaces»: « Préparer une lecon, un cours, une séquence de formation,
c’est concevoir un dispositif pédagogique capable de motiver ceux qui
doivent apprendre, c’est présenter des contenus rigoureux, permettre
leur appropriation progressive, prévoir les évaluations nécessaires,
organiser les systéemes de recours pour ceux qui sont en difficulté ou
en échec. Bref, préparer une lecon, c’est situer délibérément du coté
de celui qui apprend et préparer le chemin de son apprentissage. C’est
interroger les savoirs pour trouver les moyens de rendre accessibles.
C’est travailler a impliquer ceux qui apprennent ... car sans leur aide,
leur participation active, la mobilisation de leur intelligence, le projet
est condamné par avance ».

Conclusion

Nos investigations aupres des enseignants confrontés en premiére
ligne a la réalité du terrain, nous ont permis de constater que des lors
qu’il s’agit de mettre en pratique un concept nouveau - plus ou moins
assimilé en ses formes - ’enseignant, en perte de repeéres, se retrouve
partagé entre le désir de « bien faire » pour se conformer aux direc-
tives émanant de Uinstitution et U’inconfort d’une situation générée
par une formation le plus souvent défaillante et par Uinsuffisance de
moyens matériels et didactiques qui lui permettraient de répondre
efficacement aux exigences des nouveaux programmes. Beaucoup
d’enseignants confrontés a la réalité, parfois dure, du terrain, comme
en témoignent leurs propres évaluations des différences entre les acquis
tout théoriques de la formation initiale qu’ils ont recue et les exigences
de la profession, se sentent totalement démunis. Leurs pratiques
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pédagogiques, leur appréhension des rapports enseignant/enseigné
et leur conception de l’enseignement/apprentissage ne se réferent
qu’a leurs expériences personnelles le plus souvent obtenues grace
au contact avec les apprenants ou partagées avec d’autres collegues
ou dans le cadre des opérations de formation (séminaires, journées
d’études, visites d’inspection, etc.) organisées par l’inspecteur en
charge de la circonscription ou la tutelle. Les dispositifs et les moyens
mis en ceuvre pour accompagner ces enseignants afin qu’ils meénent
a bien leur tache, 6 combien difficile et pénible, devraient - nous ne
faisons que retranscrire les doléances que nous avons pu recueillir tout
au long de cette phase de notre recherche - porter essentiellement sur
la pratique en situation, et ce par le biais de stages pratiques bien plus
que de séminaires ou, selon leurs dires, ils sont abreuvés de théorie.
Ceci pourrait non seulement combler les insuffisances de la formation
initiale mais aussi et surtout contribuer a développer leur qualification
professionnelle et ainsi améliorer leur propre rapport a leur profession.
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Notes

"Le plan d’action retenu par le Conseil des ministres en date du 30 Avril 2002, expose les grandes lignes de la
refonte de l’école algérienne qui a désormais pour mission essentielle ’instruction, la socialisation, la qualifi-
cation, la préparation a ’exercice de la citoyenneté et ’ouverture sur le monde.

2La Commission nationale pour la réforme de !’éducation a été installée officiellement le 13 mai 2000 par le
président de la République algérienne. Sa mission essentielle consistait a évaluer le systéme éducatif dans
tous ses paliers et de proposer sa refonte totale : principes généraux, objectifs, stratégies et échéanciers de
mise en ceuvre graduelle de la nouvelle politique éducative. Elle se compose de 160 membres (universitaires,
professeurs, linguistes, psychologues, inspecteurs de ’éducation.) désignés, selon le décret présidentiel, en
raison de leur compétence, de leur expérience et de Uintérét qu’ils portent au systeme éducatif.
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Lapproche par compétences :

une réponse aux difficultés dapprentissage
des temps verbaux en classe de FLE

Dr. Amara Abderrezak
Université de Mostaganem

Résumé : Dans ce présent article, nous soulevons les problemes
rencontrés par les éleves algériens dans l’apprentissage des temps
verbaux du passé francais et nous nous interrogeons sur ’efficacité de
’approche par compétence a résoudre ces difficultés. La réforme en
cours se base sur l’approche par compétences parce que ’analyse du
taux de décrochage et d’échec scolaire des éléves qui continuent leurs
études a poussé le Ministére de ’Education Nationale a chercher les
causes et les solutions a ces problémes.

Mots-clés : apprentissage - approche - compétence - temps
verbaux - erreurs
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Abstract: In the present article, we rise up the problems met by the
Algerian students in their learning of the tenses in the French past tense
and we ask ourselves on the efficiency of the so-called approach by
competence to solve these difficulties. The reformation which is on way
is based on the approach by competence because the analysis of the
number of detachment and scholar failure of the students who follow
their studies has pushed the ministry of national education to seek for
the causes and solutions to these problems.

Keywords: learning - approach - competence - tenses - errors

Tout d’abord qu’est-ce que ’approche par les compétences ? Proposée
par le Ministére de ’Education Nationale, ’approche par compétences
est la base pédagogique de toutes les actions d’enseignement de la
nouvelle réforme. Cette nouvelle approche, initiée au Canada vise a
doter ’apprenant algérien d’outils langagiers, de stratégies et de
compétences pour lui permettre de faire face aux exigences de la vie.
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On peut ainsi définir ’approche par compétences comme étant une
nouvelle facon d’enseigner. Par cette approche, inspirée de diverses
recherches et expériences éducatives, les actions de l’éleve deviennent
’outil principal de son apprentissage. Pour apprendre, |’éleve doit agir
en fonction de situations qui sont déterminées par |’enseignant et qui
contiennent les connaissances que ’éléve doit acquérir.

Qu‘est-ce qu‘une compétence ?
Selon Alain Rieunier (2004), la compétence est

« la capacité a articuler un ensemble de ressources: savoirs, savoir-
faire, savoir-étre, savoir communiquer, savoir inventer, mobilisées par
un individu ou par une équipe pour résoudre une situation complexe,
originale ou routiniére, de maniére autonome ».

Bien plus, la compétence est considérée comme un «savoir-agir» qui
met en branle un ensemble de connaissances, de capacités et d’habi-
letés qui sont mobilisées pour étre utilisées de facon efficace dans
des situations problémes auxquelles peut faire face ’éleve (en milieu
scolaire ou extra-scolaire) et qui « peuvent n’avoir jamais fait partie de
son expérience antérieure » (Farouk Bouhadiba, 2004 : p.23).

Cet ensemble de ressources consiste en connaissances, en habiletés
et en capacités qui sont intégrées et accessibles en mémoire, donc «
mobilisables » dans l’action, parce qu’elles ont été exercées régulie-
rement et avec succes dans un contexte donné puis, par la suite, dans
des contextes semblables.

Pour acquérir un savoir-agir, il faut d’abord comprendre et retenir ce
que ’on apprend, puis s’en servir fréquemment et avec succes dans un
ensemble de situations semblables. Par exemple, un pilote de ’air est
compétent lorsqu’il est capable de conduire "avion a sa destination,
dans le temps de parcours qu’il s’était fixé, sans avoir fait d’accident,
abimé l’avion ou enfreint les regles de la navigation aérienne. Ce
savoir-agir nécessite, bien sdr, la maitrise de différentes habiletés
telles que savoir démarrer ’appareil, savoir décoller, savoir utiliser le
contact-radio, savoir atterrir, etc.

Ce savoir-agir nécessite aussi de savoir maitriser les connaissances
multiples telles les connaissances relatives au code de la navigation
aérienne, aux affichages du tableau de bord, au temps nécessaire pour
le décollage de ’avion, etc. On ne peut dire qu’un pilote de 'air est
compétent que si l’on observe son action dans le ciel dans une variété de
situations qui sont représentatives de celles auxquelles il est réellement
confronté.
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Par ailleurs, notons que le systéeme éducatif algérien subit des change-
ments profonds pour accroitre son efficacité et répondre aux besoins
langagiers des apprenants algériens. Deux grands chantiers ont essen-
tiellement été lancés : celui des programmes scolaires derniérement
reformulés sous la forme de compétences (I’approche dite communi-
cative a cédé le pas a l’approche par compétences) et celui des manuels
scolaires, véritable clé de volte de la généralisation de toute réforme
dans un grand pays.

Ce changement est di au fait que "approche communicative qui
était a la mode durant les années 80 et qui avait donné des résultats
satisfaisants ailleurs, n’a pas pu fonctionner dans le systeme socio-édu-
catif algérien. Plusieurs facteurs déterminants en sont la cause :

surcharge des classes,

démotivation des éleves,

- manque de moyens matériels,

- absence de communication en classe,

- problémes socio-professionnels de |’enseignant,
- matériel éducatif manquant,

- manuel scolaire non adéquat,

- environnement défavorable.

Par ailleurs, |’échec scolaire, |’hétérogénéité des classes qui constitue
un des facteurs principaux qui entravent le travail de ’enseignant, et
la démotivation des éléves sont autant d’éléments qui montrent a quel
point l’école algérienne génére elle-méme les maux dont elle se plaint
par ailleurs.

La réforme en cours se base sur ’approche par compétences parce
que ’analyse du taux de décrochage et d’échec scolaire des éléves qui
continuent leurs études a poussé le Ministére de I’Education Nationale
a chercher les causes et les solutions a ces problemes.

Celui-ci s’est rendu compte que ce qui est appris par les éléves
durant une année est oublié quelques années plus tard. L’éleve se
trouve alors dans une situation ou il a perdu ses acquis et prend du
retard sur le rythme imposé par les programmes. Une des principales
causes de cet échec est I’approche communicative dont la mission est
d’amener U’apprenant a utilisation de la langue étrangére et de la
culture gqu’elle véhicule pour une meilleure connaissance de soi et une
meilleure communication avec l'autre. Cette approche a échoué pour
les raisons que nous venons de citer plus haut. En outre, on a voulu
introduire « I’approche communicative, qui prone la communication par
excellence, dans une société ou il était difficile de communiquer, c’est-
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a-dire de s’écouter et d’accepter la contre argumentation » (Farouk
Bouhadiba, 2004 : 19).

Ily a lieu de rappeler que la nouvelle réforme éducative n’a commencé
en Algérie qu’en 2002, et n’a touché en ce temps la que l’école primaire.
Quant au college et au lycée, ils fonctionnaient toujours selon l’ancien
programme (enseignement fondamental au Cem). Conséquence : les
éléves qui arrivent en 1 A.S n’ont pas été touchés par la réforme et
par conséquent ne viennent pas au lycée avec les bases attendues par
’enseignant pour appliquer cette méthode dite par compétences.

Autrement dit, ces apprenants arrivent en 1¢¢ AS démunis des compé-
tences suivantes (ce sont des compétences parmi d’autres) :

- savoir lire un texte

- savoir le comprendre

- savoir rédiger un texte cohérent

- savoir raconter un récit

- savoir utiliser les temps verbaux du francais
- savoir les réutiliser dans un récit.

Ces résultats expliquent en partie les lacunes linguistiques rencon-
trées chez ces mémes éleves. Et ce n’est qu’en septembre 2007 que la
premiére année secondaire a connu la réforme attendue.

Bien plus, nous pouvons dire que les difficultés rencontrées chez nos
éléves dans ’emploi des temps verbaux du francais proviennent en
partie de U’application imparfaite de la méthode en 9™ AF. Donc, il
revient a l’enseignant de 1¢¢ AS de combler les lacunes et d’user de son
savoir-faire pour inculquer aux éleves les savoirs et les savoir-faire dont
ils ont besoin.

Cette nouvelle approche (par compétences) va lui permettre de
consolider la durabilité des apprentissages chez ses apprenants. Une
fois que l’éléve saisit ce qui est enseigné, ’enseignant le place dans
des situations similaires afin de faciliter Uutilisation de ses connais-
sances dans divers contextes et lui permettre de mieux les assimiler. Par
exemple, pour aider a ’intégration des connaissances en conjugaison,
’enseignant propose des situations ou l’éleve doit utiliser la conju-
gaison pour corriger les textes de ses compagnons, vérifier sa propre
rédaction, expliquer la conjugaison des verbes employés aux éléves qui
n’ont pas tout saisi.

Toutes ces actions favorisent |’intégration de la conjugaison verbale
et luttent contre l'oubli. Lorsque ’éleve aura a réutiliser ces connais-
sances, il aura assez d’expérience pour le faire. Ainsi, il sera plus facile
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pour lui d’apprendre, puisque les nouvelles connaissances s’intégreront
a celles déja développées. Et ceci est valable pour tous les points de
langue qui posent probléme a ces apprenants de 1¢ AS.

Par ailleurs, les éléves qui ont suivi une scolarité de plusieurs années,
mettent fin a leurs études et, quand ils se retrouvent dehors, sont
incapables de régler d’une maniére correcte, un probléeme de la vie
quotidienne, c’est-a-dire qu’ils sont incapables d’utiliser leurs connais-
sances scolaires.

L’approche par compétences a pour objectif de remédier a cette
situation jugée négative pour la société. Pour ce faire, elle place l’éleve
dans des situations problémes dans lesquelles il a ’occasion de mobiliser
les savoirs et les savoir-faire qu’il a appris a l’école. En agissant de cette
maniere, on considere que c’est en dénouant des situations complexes
que ’on devient compétent.

Le développement d’une compétence Savoir raconter par exemple,
repose donc fondamentalement sur la qualité de la compréhension
des apprentissages (temps verbaux, cohérence, anaphores etc.) et
sur U'utilisation fréquente et variée de cette compréhension dans un
contexte donné et des contextes similaires. Selon Mario Richard et
Steve Bissonnette (2001), l’éléve deviendra

« compétent lorsqu’il saura agir avec brio dans des contextes parti-
culiers et semblables. Il le saura parce qu’il aura compris ce qu’il doit
faire, et qu’il se rappellera comment et dans quelles conditions le faire
efficacement, puisqu’il se sera exercé réguliérement en classe..»

Mais, avoir des connaissances ou des capacités ne prouve pas qu’on est
compétent. On peut connaitre les régles de conjugaison et ne pas savoir
les appliquer au moment opportun. On peut connaitre la technique du
récit et ne pas savoir le rédiger.

Bien plus, la réalité nous dévoile que des éleves qui ont des capacités
n’arrivent pas a les mobiliser de maniere adéquate et au moment
favorable, en classe. L’adaptation des connaissances des éléves dans
une situation inattendue « est révélatrice du « passage « a la compé-
tence. Celle-ci se réalise dans ’action. Elle ne lui pré-existe pas. Il n’y
a de compétence que de compétence en acte.» (Le Boterf, 1994).

Dans |’approche par compétence, l’éleve fait part de sa compré-
hension et montre son savoir-faire en désignant et en développant les
choses avec ses propres mots. « Il possede alors des connaissances dites
déclaratives » (Mario Richard et Steve Bissonnette, 2001).

Le passage du stade de [’habileté vers celui de la capacité s’accomplit
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quand

« [’éleve est en mesure de passer a [’action et d’utiliser ce qu’il a
compris dans le contexte d’une situation probleme dont le niveau de
complexité est plus élevé. Alors qu’au niveau de [’habileté ’éleve a
compris quoi faire, au stade de la capacité il lui faut maitriser les
conditions nécessaires pour utiliser ce qu’il a compris, soit les pourquoi,
comment, quand et ou le faire, c’est-a-dire les connaissances procédu-
rales et conditionnelles. » (Mario Richard et Steve Bissonnette, 2001).

Finalement, le passage de la capacité vers la compétence se
matérialise lorsque ’emploi de ce que l’éléve a compris se montre
réfléchi au point que le succes obtenu ’incite a en refaire ’expérience.

Voyons, maintenant de pres le contexte algérien : ’approche par
compétence peut-elle régler les problemes que rencontrent les appre-
nants algériens dans l’expression des temps verbaux du francais ?

En principe, le parcours que devra suivre l’apprenant algérien pour
développer, par exemple, [’habileté a employer les temps verbaux du
récit, qui concourt au développement de la compétence savoir raconter,
se fait de la maniére suivante : tout d’abord, au niveau de ’habileté,
l’éléve devra apprendre la régle qui régit I’emploi de chacun des temps,
a savoir : le passé composé, le passé simple et l’imparfait.

Une fois la regle apprise et comprise, |’éleve va l’appliquer dans un
exercice proposé a cet effet. Il s‘agira pour lui de mettre le temps qui
convient, par exemple. S’il arrive a maitriser puis a appliquer cette regle
dans un contexte, la on peut dire qu’il il a atteint ’habileté. Mais le
passage de la ’habileté vers la capacité n’est pas aussi simple qu’on le
pense. Les exercices répétés qui montrent la compréhension de ’éléve
ne suffisent pas. Il doit étre capable de se servir de ses acquisitions pour
régler une situation probléme, comme par exemple «produire un texte
cohérent» dans lequel il intégrera de maniére intelligente les temps
verbaux qui conviennent.

Mais cette opération ne peut s’effectuer sans le concours de |’ensei-
gnant qui joue un role important pour amener [’éleve vers la maitrise
de la capacité. Il lui montrera progressivement comment appliquer
la regle d’emploi des temps verbaux du passé dans le contexte d’une
production écrite, et lui demandera de rédiger trois ou quatre phrases
dans lesquelles il devra les insérer.

Il pourra ensuite ’inviter a écrire des phrases ou le passé composé est
employé, et enfin d’autres phrases dans laquelle on retrouvera le passé
composé, le passé simple et l’imparfait, ensemble. Il va ainsi intérioriser
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la régle d’emploi des temps verbaux du passé dans différents contextes.

Grace a ’aide de U’enseignant, cette capacité sera ensuite mobilisée
a Uintérieur de la compétence : «savoir rédiger», en faisant écrire
régulierement a |’éleve des textes ou il pourra automatiser ’emploi de
chacun des temps verbaux du passé.

Au stade de la compétence, ’éléve arrivera ainsi a rédiger, d’une
maniere normale, différents types de textes ou il utilisera automati-
quement ces temps verbaux, sans étre obligé de recourir a la regle.

On constate ainsi que si lon veut arriver a ce que les éléves
développent la capacité d’employer correctement les temps verbaux
du passé dans un contexte de production écrite, ce que Jacques Tardif
(1999 : 40) appelle «le transfert attendu dans une tdche cible, il faudra
les préparer a le faire par une multitude de «tdches sources». Le but
visé la est d’augmenter la fréquence d’utilisation de la regle afin d’en
consolider la compréhension dans ’action.»

S’ils arrivent a utiliser d’'une maniére correcte 'imparfait par
exemple, ceci va leur permettre d’automatiser l’application de la regle
qui préside a ’emploi de ce temps, mais aussi a I’emploi du passé simple
et du passé composé, dans des contextes plus riches. Cette capacité, en
se combinant avec d‘autres comme la capacité a utiliser les auxiliaires
avoir et étre, les adverbes, les adjectifs qualificatifs, a structurer les
phrases par exemple, contribuera au développement de leur compé-
tence a savoir raconter par écrit un récit.

Nous ne pouvons plus nous contenter alors de donner la regle qui
régit ’emploi du systéme verbal du passé aux éléves, ce qui ne permet
méme pas a ces derniers de développer le savoir-faire (le fait d’avoir
énoncé la regle qui régit 'emploi des temps du passé, aux éléeves
est loin d’affirmer qu’ils ’ont comprise), mais nous devons les aider
a fonder leur compréhension jusqu’a une utilisation adéquate de ces
temps verbaux qui deviendra automatique et se réalisera en classe, a
Uoral puis a ’écrit.

Ainsi, notre role sera de préparer les éleves au transfert attendu.
Quant aux apprenants, ils sont appelés a user de tout leur savoir-faire
pour affronter des situations problemes plus complexes (des exercices
plus compliqués qui les poussent a mobiliser leur savoir et savoir-faire
afin d’y répondre correctement).

L’approche par compétence dans le systéme éducatif algérien nous
semble un atout pour donner du sens au travail scolaire, mais les réactions
des enseignants du primaire et du collége, nous laissent penser que
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cette méthode se confronte a des difficultés supplémentaires dans la
conception et I’analyse des taches proposées aux éléves. Il ne suffit plus
de proposer des exercices intéressants et bien concus, il faut projeter
les apprenants dans de vraies situations, des démarches de projet, des
problemes ouverts : plus une situation a du sens, plus elle mobilise, et
implique un plus grand nombre d’apprenant.

Farouk Bouhadiba (2004 : 19) a souligné que |’approche par compé-
tences si « elle est bien implantée dans notre pays, apportera certains
éléments de réponse aux questionnements et aux lacunes constatées ».
En effet, idéalement, ’approche par compétences offre de meilleures
chances de créer des situations porteuses de sens, du simple fait qu’elle
relie les savoirs a des pratiques sociales.

Il incombe aux enseignants de francais de proposer, en classe, de
telles situations au quotidien et a les rendre productrices d’appren-
tissage. Il convient donc de ne pas les borner a un réle de motivation ou
de sensibilisation, mais de s’en servir pour favoriser des apprentissages
tels : Uapprentissage des constituants de la phrase, la conjugaison,
Uorthographe, etc.

Lorsque ’apprenant algérien participe a son propre apprentissage
des temps verbaux du récit en mobilisant ’ensemble des ressources
dont il dispose, pour la résolution d’un probléme dans une situation
donnée, il acquiert trés tot «une autonomie, et prend en charge son
propre apprentissage»(Holec H., 1981 : p.05).

Toutefois, il est utile de rappeler qu’en Algérie, il est encore trop tot
pour évaluer les retombées de cette réforme éducative. Dans deux ans,
on pourra mieux juger ses résultats. Le plus urgent d’ici la, est de parler
de U’approche par compétence en termes simples tout en montrant
qu’elle est compatible avec la transmission de connaissances de base.

En outre, il est utile d’ajouter que la réussite de l’approche par
les compétences dans la résolution des difficultés rencontrées par les
éléves algériens dépend de certains facteurs déterminants :

- il faut que U’enseignant soit consciencieux dans sa démarche,

- il doit lancer «les projets» en fonction des lacunes de ses éléves,

- il ne s’agit pas seulement de se centrer sur les compétences a faire
acquérir, le suivi de la progression de chaque éléve est tout aussi
essentiel,

- enfin, concernant le probléme de l’emploi des temps verbaux du
passé, une fois que l’éléve aura saisi les régles d’emploi, !’ensei-
gnant ddevra le placer dans des situations semblables afin de lui
faciliter U'utilisation de ses connaissances en matiere d’emploi du
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PC, du PS et de UIMP dans divers contextes et de lui permettre de
mieux les assimiler. L’enseignant pourra, a titre d’exemple, et afin
d’aider a U'intégration des connaissances dans ’emploi des temps
du récit au passé, proposer des situations ou ’éleve devra se baser
sur son propre texte et expliquer ’emploi des verbes utilisés aux
éléves qui n’ont pas tout compris.
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Résumé : Cet article se veut l’expression d’une réflexion sur une trans-
position possible en classe de FLE des compétences socioconstructivistes
développées par des PEM inscrits dans un dispositif hybride a ’Uni-
versité de la Formation continue via la plateforme eFAD. Les nouveaux
programmes scolaires ayant pour fondements théoriques les sciences
cognitivistes, la démarche de coconstruction des apprentissages entre-
prise par les enseignants au moyen des outils numériques (forum, chat,
skype, messagerie électronique, classe virtuelle) peut étre adaptée
a des publics d’apprenants des cycles moyen et secondaire. Couplé a
U’utilisation des TICE, l’apprentissage collaboratif peut constituer une
piste pour l’innovation en classe de FLE. Pour étayer notre point de vue
sur la translation de la démarche collaborative et du tutorat par les
pairs, nous proposons une batterie d’activités d’apprentissage, d’auto
et de coévaluation, a réaliser au moyen des outils numériques idoines.

Mots-clés : constructivisme - socioconstructivisme - apprentissage
collaboratif
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Abstract: This article is meant to be the expression of a thought
about a possible adaptation in FLE class of socioconstructivist skills
developped thanks to PEM tutoring which is part of a hybrid system
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at the Contunious Training University (UFC) via the eFAD platform.The
programmes implemanted in the educational system reform are actually
based upon cognitivist sciences and the conception learning approach
undertaken by teachers thanks to numerical means (forum, chat, skype,
e-mails, virtual class) which can be adapted to high scholl students.
Together with the use of TICE, interactive learning can be an innovative
process in FLE class. To back our point of view concerning the transfer
of the interactive approach and tutoring by the peers, we suggest some
learning procedures for both self and mutual assessment to be carried
out thanks to appropriate numerical tools.

Keywords: constructivism - socioconstructivism - interactive learning

Les modeles théoriques traditionnels s’averent souvent inopérants
lorsqu’il s’agit de formation a distance d’apprenants adultes. C’est
pour cette raison que les chercheurs se sont tournés, d’abord vers le
constructivisme, jugé par Piaget comme des « assises du processus de
construction des connaissances », pertinentes par rapport a la formation
a distance, puis sur le socioconstructivisme basé sur les travaux de
Vigotsky et de Bruner. Les travaux sur le constructivisme se sont inspirés
de la conception de (Pépin, 1994 : 63-86) postulant que « la connais-
sance est activement construite par celui qui connait et que sa fonction
premiére en est une adaptation servant a la compréhension et a l’orga-
nisation du monde. » Les apprenants seraient ainsi des inventeurs et
non des découvreurs, a partir du moment ou « le constructivisme ne
vise pas une théorie du monde pour aider l’individu a le découvrir mais
une théorie de ’organisme qui tente, lui, de se construire une théorie
du monde.» (Larochelle et Bednarz, 1994 : 5-19). Les auteurs ajoutent
que « le constructivisme, n’en déplaise aux assoiffés et aux assoiffées
de vérité et d’absolu, n’est pas une ontologie. De maniere métapho-
rique, c’est plutot une invitation en bonne et due forme a examiner les
fondements et les effets de nos théories et de nos pratiques éducatives
de facon a accroitre notre controle réflexif sur celles-ci et a rendre
traitables les questions et les problémes éventuellement soulevés, et
ce, sans en appeler a une instance occulte. » (ibid.)

1. Approche constructiviste
1.1. Construction des connaissances

Pour les constructivistes, la connaissance est activement
« construite » par celui qui « apprend » dans chacune des situations
ou elle est utilisée selon le processus assimilation/ accommodation/
équilibration. Ainsi, selon Jegede', « la fonction de la cognition est
’adaptation et sert a ’organisation du monde qu’on expérimente et
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non a la découverte de la réalité ». La connaissance dépend donc de la
facon dont « l’apprentissage se déroule (...) et 'activité de ’apprenant
est construite en relation avec son action et son expérience du monde ».
(Clancey?, 1991).

Dans les approches constructivistes, la réalité est considérée comme
une « construction dans la téte de U’individu grace a l’activité mentale
de celui qui veut connaitre, grace a son expérience » (Cooper?, 1993),
plutot qu’une donnée que ’apprenant doit assimiler. Cela explique le
fait que le processus et les résultats d’une démarche constructiviste
varient en fonction des individus et des contextes.

Les constructivistes pensent qu’il y a « suffisamment de degrés de
liberté dans la structure du monde pour permettre aux individus de
construire leurs propres théories et leurs environnements. Ils peuvent
aussi se débrouiller et se conduire adéquatement a partir de leurs
perceptions du monde, des autres et d’eux-mémes. Les contraintes dans
la construction des connaissances viennent fondamentalement de la
communauté a laquelle ils appartiennent et de [’ajustement perceptuel
qui permet une certaine objectivité atteinte grace a un processus de
négociation interindividuelle » (Jonassen et al., cité par Deschénes,
1996 : 9-25).

La connaissance d’un domaine donné est « constituée de l’ensemble
des informations construites par les individus qui composent la commu-
nauté et qui participent aux activités de ce domaine, aussi bien les
universitaires que les praticiens. » (Lévy, 1993). On peut donc dire que
la connaissance ne se résume pas a une information factuelle ou cultu-
relle transmissible d’un individu a un autre.

1.2. Centration sur ’apprenant

Les approches traditionnelles considéraient la connaissance et la
culture comme une accumulation de données que ’on emmagasine
en mémoire, que ’on transmet par le biais d’un enseignement hiérar-
chique et que l'on mesure a l’aide d’un test. L’apprentissage ne se
concevait pas en dehors de l’enseignement. Pour les constructivistes, au
contraire, ce sont les apprenants qui forgent la connaissance au moyen
d’activités cognitives et c’est l'interaction établie entre le savoir et
’environnement qui réalise |’apprentissage a partir des représentations
gu’ils ont sur ces composantes et qui influent sur leur perception de la
connaissance.

Sur le sujet, Clancey* affirmait des 1992 que « les représentations
ne sont pas des structures dans la téte des individus; ce sont des struc-
tures externes observables dans le discours ou le comportement qui

65



Synergies Algérie n°18 - 2013 p. 63-80

sont ouvertes aux débats, aux négociations et a la réinterprétation.
(...) La mémoire, dans ce sens, n’est pas ’endroit ou sont stockées des
représentations mais une capacité de créer ou de combiner des phrases,
des comportements. »

Cité par Christiane Moro & René Rickenmann (2004), Greeno affirme
que les processus cognitifs sont « des interactions avec du matériel ou des
personnes plutot que des opérations sur des symboles contenus dans la
mémoire de ’individu. » Pour lui, dans une situation donnée, ’individu
dégage un certain nombre d’éléments qui lui permettent de constituer
une représentation de cette situation qu’il peut enregistrer cogniti-
vement en mémoire. Ces représentations, des modeles mentaux ou de
situation, pourront servir a inférer des aspects de nouvelles situations
rencontrées ou simuler des situations. »

Les cognitivistes, pour qui c’est la tache globale et complexe a
réaliser qui constitue l’objectif principal, recommandent le recours aux
situations, taches et supports authentiques pour réaliser le transfert
et Uapplication des connaissances. Pour ce faire, « ’apprenant doit
s’investir réellement dans la gestion et le controle de son appren-
tissage » (Lebow)®, selon qui l’apprentissage peut se faire « grace a
la mise en place de situations assurant que les apprenants utilisent
leurs connaissances, en s’appuyant sur des processus de résolution de
problemes et en leur fournissant des activités de type métacognitif. »

1.3. Role du contexte dans |’apprentissage

L’environnement social et affectif joue, selon les constructivistes, un
role prépondérant dans le processus d’apprentissage « inscrit dans une
réalité culturelle et contextualisée ou la compréhension des objets et
des événements est directement reliée a la forme dans laquelle elle se
produit. En décontextualisant |’apprentissage, la connaissance devient
inerte ou difficile a utiliser car elle se construit en interaction avec un
environnement différent de celui ou elle a été créée (en particulier
pour les savoirs pratiques) ou de celui ou elle devra étre utilisée. »
(Jonassen et al.)®.

C’est donc par le biais de utilisation contextualisée et continue des
connaissances que se réalise la compréhension et la situation d’appren-
tissage devrait « promouvoir la manipulation des connaissances dans
le contexte des pratiques ordinaires de la culture cible. » (Lebow, 1993)’

Les principes du constructivisme se vérifient complétement dans
’aire d’application de la formation a distance. En effet, en rompant
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avec les caractéristiques de l’enseignement en face a face, en imposant
sa facon d’appréhender la connaissance, la FAD offre une vision selon
laquelle U'apprenant, qui mesure sa responsabilité dans [’activité
d’apprentissage, peut acquérir des connaissances en relation avec le
contexte dans lequel elles seront utilisées.

Cette proximité avec le domaine d’utilisation permet a l’apprenant
de rester en contact continu avec son environnement, ayant ainsi acces
aux divers savoirs pratiques nécessaires a |’élaboration d’une connais-
sance plus compléte du domaine étudié. Au moment méme ou il entre
en interaction avec le savoir scientifique proposé par le matériel qu’on
lui fournit, il entre en interaction avec les diverses composantes de
son environnement qui lui offrent des informations pertinentes a la
construction du savoir. La médiation au moyen des nouvelles techno-
logies permet la « désaffectivation » du savoir et la construction
personnalisée des savoirs vu que la relation enseigné/savoir se libere de
’influence de ’enseignant. En rapprochant le savoir de ’apprenant, la
FAD facilite a ce dernier le transfert-et donc la contextualisation- des
connaissances immédiatement vérifiables dans son environnement.

Cette assertion se vérifie bien dans le cas des PEM en FOAD a l’UFC :
’apprenant a tout le loisir d’expérimenter, confirmer, réguler, réajuster
les connaissances qu’il a construites. En effet, il a la possibilité d’uti-
liser immédiatement, dans le contexte de ses classes de collége ou il
change de statut (il redevient l’enseignant), les connaissances acquises
en formation. Ce transfert direct peut s’avérer facteur de motivation et
constituer un élément moteur dans le processus de son apprentissage.
En U’éloignant totalement du schéma enseignement-apprentissage en
présentiel, la formation a distance modifie la relation qu’entretient
’apprenant avec ses pairs et ses tuteurs et qui constitue un aspect socio
affectif non négligeable.

Ainsi, la médiatisation par les TIC permet a la fois une plus grande
flexibilité dans ’acces, direct ou différé, aux connaissances et une
atténuation de la dimension affective créée par la relation enseignant/
apprenant en face a face et en temps réel. En s’adressant uniformément
a un auditoire composé d’individus aux styles d’apprentissage et de
contextes culturels différents, |’enseignement en présentiel ne permet
pas la mise en place de modalités d’apprentissage flexibles.

Au contraire, grace a la médiatisation des contenus et des démarches
d’apprentissage, la FAD offre « des démarches pédagogiques qui
peuvent étre adaptées tant au plan des contenus, de la structure et
des modalités d’interactions qui composent une activité de formation
a distance. » (Deschénes, 1999 : 25-26). Motivé par ’authenticité des
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taches proposées, |’apprenant gére son activité d’apprentissage et
entrevoit dés le départ |’adaptation ultérieure qui peut en découler.

Rapprocher et faciliter le savoir du plus grand nombre d’apprenants
en vue de réaliser une démarche de formation est la vocation premiere
de tous les modéles de formation a distance en général et devrait
logiquement s’appliquer a la plateforme e-FAD, medium de la FOAD/
PEM.

Accessibilité, flexibilité, contextualisation et désaffectivation sont
augmentées a condition que soit évitée 'erreur de reprise du modele
académique de ’enseignement en présentiel. En effet, « le constructi-
visme se définit donc comme une théorie holistique qui veut prendre en
compte l’ensemble des composantes de la situation d’apprentissage-en-
seignement et s’appuie sur une interaction étroite entre les caractéris-
tiques des apprenants et celles du contexte d’apprentissage dans ’éla-
boration des connaissances. Dans cette perspective, elle peut soutenir
une démarche pédagogique autonome a distance en tenant compte de
Uindividu en situation d’apprendre et répondre aux exigences sociales
de la formation en prenant appui sur le contexte immédiat d’appren-
tissage pour favoriser le transfert des connaissances. » (Deschénes et
al, 2004 : 233-234)

C’est dans le cadre d’une pédagogie constructiviste que s’inscrit
ce type de démarche qui nécessite un engagement volontaire dans
’apprentissage. Deschénes et al citent Che Tan et ses collaborateurs qui
ont identifié huit indicateurs de cet engagement, dont « le forum, outil
principal permettant des échanges favorisant la construction de savoir. »
Ils remarquent également qu’avec ’arrivée des logiciels de formation
en ligne, les étudiants et 'université doivent continuellement redéfinir
la notion de salle de cours et d’enseignement et affirment que « [’uti-
lisation des TICE modifie la perception structurelle et sociale par les
étudiants et les enseignants de ’acte d’apprendre et d’enseigner (...)
Le choix d’une plateforme doit se faire en fonction de la démarche
pédagogique retenue pour un type de public défini, compte tenu des
criteres d’age, de statut, de culture, d’objectif, de type de public et
de type de savoirs visés. » Par exemple, le paramétre « public » permet
de questionner la maniére dont les apprenants adultes appréhendent
la formation en ligne, selon la langue, la culture et Uinterculturalité,
le genre, le niveau économique et social et les facilités de connexion.

Il existe, selon Manderscheid et al. (2007 : 163-189) des savoirs
neutres, portant sur des éléments factuels n’interférant pas avec
’affect des apprenants et concernent le domaine des sciences (mathé-
matiques, physique, chimie, géologie...) et des savoirs impliquants,
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susceptibles d’avoir un impact sur la personnalité de |’apprenant, tels
ceux du domaine des sciences humaines en général, des langues et de
la psychologie en particulier. Les approches pour la formation en ligne
seront forcément différentes.

Aprés une période ou ils portaient quasi exclusivement sur le volet
technique, les débats sur la FOAD concernent actuellement les modes
d’apprentissage, la relation enseignants/ apprenants et les procédés
d’évaluation. Les modeles théoriques ayant présidé a la mise en place
de FOAD doivent étre interrogés attendu que le contexte du e-learning
est totalement différent de celui des cours traditionnels dispensés a
Uuniversité. En effet, la formation en ligne differe de l’enseignement
présentiel, du télé-enseignement a distance (EAD) et de l’enseignement
assisté par ordinateur (EAO) dans la mesure ou les interactions via
Internet induisent des situations totalement nouvelles. Comment se
construit alors, a distance, le savoir?

Selon Galichet (2002 : 105-124) les quatre principes de base de
’EAO associés aux lois de ’apprentissage sériées par Skinner et ses
successeurs sont:

» un comportement nouveau s’acquiert plus aisément si [’étudiant
émet des réponses et non s’il est exposé a des stimuli oraux (cours
magistraux) ou écrits (manuels) associés a des réponses « mentales
et intériorisées » incontrolables. Les programmes d’EAO proposent
des informations requérant des réponses fréquentes de la part de
’apprenant.

« Un comportement nouveau s’acquiert plus aisément si des
renforcements appropriés sont utilisés, ce que les béhavioristes
appellent « loi de Ueffet ». Pour eux, les comportements les mieux
appris sont ceux qui menent a la réussite et pour étre efficaces, les
renforcements doivent étre essentiellement positifs.

» Un enseignement efficace doit présenter la matiere a apprendre
en fragments de difficulté progressivement échelonnée de
telle maniere que le comportement visé soit atteint. L’écart
entre les fragments doit étre étudié pour ne pas compromettre
’apprentissage.

« Les differences individuelles dans le rythme d’apprentissage sont
importantes et doivent étre prises en considération dans le choix
d’un programme.

Les programmes d’EAO sont donc destinés a chaque type d’intelli-
gence, a chaque type d’erreurs commises par l’apprenant et a chaque
type de difficulté dans U'apprentissage. Galichet estime que suite au
développement de nouvelles technologies, les programmes de ’EAO qui
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se référent au béhaviorisme fondé sur la théorie du « conditionnement
opérant, et les principes de base (stimuli/ réponses /renforcement) sont
aujourd’hui obsolétes. Il est vrai qu’Internet a généré une interactivité
que Skinner ne pouvait pas imaginer.» (op.cit).

Seuls certains aspects (comme la notion de renforcement positif)
de U'EAO restent pertinents pour la FOAD. Il ne s’agit, en effet, pas
seulement de remplacer le cours magistral par un support en ligne mais
de se focaliser sur les interactions entre enseignants et étudiants qui
different des interactions d’un cours en présentiel. Le rythme d’appren-
tissage aussi differe, selon que ’on se trouve en contexte d’appren-
tissage classique ou en FOAD.

Repenser la démarche pédagogique est indispensable lorsqu’on passe
de U’enseignement présentiel au e-learning. En effet, en ’absence du
face-a-face, les situations sont différentes et |’éloignement ainsi que
le sentiment d’isolement peuvent entrainer ’abandon. La dimension
psychoaffective doit alors étre compensée, et Chantal Dumont?® suggere
des pistes a ce sujet. Le sentiment d’appartenance a un groupe-classe,
méme si celui-ci est virtuel et si les liens tissés le sont sur la toile, peut,
grace aux messages écrits, compenser la présence physique. Le regrou-
pement présentiel hebdomadaire permet de connaitre ses pairs dont
on n’avait que des représentations a travers leurs mails. La démarche
adaptée a U’enseignement-apprentissage en ligne est l’apprentissage
collaboratif a distance.

2. FAD et approche socioconstructiviste

Pour trouver des réponses aux questions relatives a ’acquisition
des langues, la didactique des langues, longtemps concentrée sur les
théories linguistiques, s’est par la suite tournée vers la psychologie
cognitiviste et socioconstructiviste, la seconde introduisant de nouvelles
dimensions : interactions, échanges, verbalisation, coconstruction et
co-élaboration. Les apports des travaux de Vigotsky et Bruner dans le
domaine de ’acquisition par U'interaction sont indéniables.

Vygotsky, pére du courant de la médiation, a étudié l’apprentissage
humain a travers les interactions que l’apprenant vit dans son contexte
social et qui s’approprie les outils de pensée construits avec la médiation
d’autrui, puisque « l’enfant (...) peut imiter de nombreuses actions qui
dépassent de loin les limites de ses capacités. Grace a l’imitation, dans
une activité collective, sous la direction d’adultes, U’enfant est en
mesure de réaliser beaucoup plus que ce qu’il réussit a faire de facon
autonome »° (In Schneuwly, B. et Bronckart : 108). Le role prépon-
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dérant du médiateur assurant la jonction entre le sujet et le savoir a
s’approprier se vérifie a travers la facilitation de [’assimilation et de
’intériorisation des outils de pensée et du développement des fonctions
psychiques.

Au début des années 30, Vigotsky crée le concept de zone proximale
de développement (ZPD) qu’on pourrait définir comme « la distance
entre le niveau de développement actuel, tel qu’on peut le déterminer
a travers la facon dont ’enfant résout des problemes seul, et le niveau
de développement potentiel, tel qu’on peut le déterminer a travers
la facon dont U’enfant résout des problemes lorsqu’il est assisté par
’adulte » (ibidem : 109). Au contraire du développement cognitif que
’apprenant opére en autonomie dans la résolution de probleme, la ZPD
représente la capacité de réalisation avec la médiation d’un tiers. La
distinction opérée par Vigotsky entre développement actuel et zone
proximale lui permet de préciser « le sens du développement : du social
vers l'individuel. L’intervention du médiateur dans la ZPD permet a
apprenant de dépasser ses compétences actuelles, et d’intérioriser
des procédures acquises dans l'interaction sociale, pour qu’il puisse les
mettre en ceuvre de facon autonome. »

Le concept de ZPD constitue un étayage primordial pour la formation
a distance, attendu que les dispositifs de FAD offrent une double
médiation, ’'une humaine, a travers la collaboration avec les pairs et les
tuteurs et l’autre, technologique d’une part, et d’autre part, parce qu’
« il ne peut y avoir de différence fondamentale entre apprentissage de
’enfant et apprentissage de [’adulte, puisque dans les deux cas ce sont
les mémes mécanismes qui sont a la base de la formation des habitudes.
La différence se réduit a la facilité et a la rapidité plus ou moins grande
du processus d’apprentissage » (ibidem : 113).

L’approche constructiviste-interactionniste de Bruner vient compléter
les travaux de Vygotsky. Psychologue de formation, Bruner affirme que
« le processus d’acquisition des connaissances est actif, fonctionnel, et
requiert un contexte social et culturel : c’est la culture qui offre des
systemes d’amplification de tel ou tel mode de représentation. L’activité
relative a "acquisition principale de la pensée consiste donc pour un
individu a extraire du sens des confrontations a l’environnement et
cette propension a construire du sens est la seule constante universelle
dans Uesprit humain. » (Bruner et al. cités par Vasseur, 1993 : 25-59)

A Uinstar de Vygotsky, il pense que l’apprentissage est la résultante
de Uinteraction entre le sujet et sa culture. Ses nhombreuses recherches
sur la relation hiérarchique de tutelle dans le processus d’apprentissage
sont d’une grande importance pour la recherche en didactique et socio
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didactique.

L’approche interactionniste, dérivée des travaux de Piaget et de
Vigotsky, se fonde sur l’idée qu’il ne peut y avoir d’apprentissage en
dehors de la socialisation. En effet, « l’idée d’un individu intériorisant
des compétences langagieres spécifiques a laissé progressivement sa
place a celle d’un locuteur interagissant avec d’autres interlocuteurs
et s’appropriant ainsi progressivement des ressources communicatives
variables et fonctionnelles » (Mondada et al. 2000 : 48). C’est dans
interaction au sein du groupe que se réalise [’activité d’apprentissage.
Toutes les recherches issues de ce courant montrent que ce sont les
échanges collaboratifs inter/apprenants ou entre enseignant/enseigné
qui déterminent l’apprentissage.

Selon Postic (2001), « U'interaction est la réaction réciproque, verbale
ou non verbale, temporaire ou répétée selon une certaine fréquence,
par laquelle le comportement de ['un des partenaires a une influence
sur le comportement de autre. Elle a lieu soit dans un systeme de
dyade, ’action de U’enseignant affectant l’éléve et réciproquement,
soit dans un systeme plus étendu de la classe : le sujet se placant par
rapport au groupe ou a des sous-groupes ».

Cette assertion conforte l’idée de Goffman (1974 : 43-85) qui affirmait
trente ans auparavant que l’interaction représente « la classe d’événe-
ments qui ont lieu lors d’une présence conjointe et en vertu de cette
présence conjointe. Le matériel comportemental ultime est fait des
regards, des gestes, des postures et des énoncés verbaux que chacun
ne cesse d’injecter, intentionnellement ou non, dans la situation ou il
se trouve.».

La présence physique des interactants est garante de la réalisation
de U’activité d’apprentissage qui s’opére dans des « situations sociales,
c’est-a-dire des environnements dans lesquels deux individus, ou plus,
sont physiquement en présence de la réponse de l’un et de ’autre ».
(ibidem). Alors, quid de l’apprentissage a distance ? Si ’on prenait a la
lettre les conclusions de ces travaux, on déclarerait inopérantes toutes
les FAD. Or, nous pouvons vérifier aujourd’hui que les TIC, a travers le
tutorat synchrone et asynchrone, les foires aux questions (FAQ), forums,
skype, chat et autres outils assimilés sont aujourd’hui en mesure de
pallier la présence physique des apprenants.

L’approche interactionniste reste valable méme si les échanges inter/
apprenants ou entre ’apprenant et le tuteur sont virtuels et média-
tisés. Tout comme dans une classe traditionnelle, les membres d’une
communauté virtuelle échangent, collaborent, mettent en commun
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des concepts, négocient, confirment/demandent confirmation du sens,
interrogent/répondent a des demandes, construisent et coconstruisent
des connaissances. L'interaction avec les pairs et avec le tuteur est
vécue comme un levier pour l’apprentissage et la notion de ZPD, avec
ses implications méthodologiques, est d’un apport considérable dans le
domaine de ’apprentissage a distance, en contexte d’interaction.

En effet, "apprenant interagissant a travers une plate-forme, « un
environnement de formation utilisant les TIC intégrant les fonction-
nalités nécessaires a la gestion d’une formation en ligne. » (Godinet
in Charlier et al. 2004 : 147-161), méme si, a 'origine, le concept
d’interactivité est lié a l’informatique, il s’applique également a une
interactivité humaine, qui, selon Polity (2001) « renvoie aux services
et outils de communication permettant ou facilitant les interactions
entre humains, internautes entre eux ou internautes et responsables de
sites; cela recouvrirait le courrier électronique, groupes de discussion,
forums, listes, bavardage en temps réel. »

En synthése, nous pouvons dire que constructivistes et socioconstruc-
tivistes se rejoignent dans la définition des deux concepts suivants :

 apprendre, c’est « abandonner une représentation pour en
adopter une autre »,
» [’apprentissage est « un processus dynamique ».

Les deux courants divergent sur un point : celui de 'implication des
autres dans le processus d’apprentissage. Pour les constructivistes,
’éleve est le « principal acteur de U’apprentissage », et les connais-
sances qu’il construit découlent de ses expériences sur le monde, le
contexte jouant un role déterminant dans cette construction. Pour eux,
’acquisition de connaissances procede d’une assimilation, selon un
processus cumulatif, des nouvelles informations aux anciennes puisque
« |’adaptation biologique est (...) un équilibre entre ’assimilation du
milieu a "organisme et l’accommodation de celui-ci a celui-la. De
méme, on peut dire que la pensée est adaptée a une réalité particuliére
lorsqu’elle a réussi a assimiler a ses propres cadres cette réalité tout
en accommodant ceux-la aux circonstances nouvelles présentées par
celles-ci : ’adaptation intellectuelle est donc mise en équilibre entre
’assimilation de l’expérience aux structures déductives et |’accommo-
dation de ces structures aux données de |’expérience.» (Piaget : 1969).
L’apprentissage se réalise donc a travers une constante réorganisation
des savoirs existants, le « déja-la » avec les savoirs nouvellement acquis.

Mais pour les socioconstructivistes, il n’y a pas d’apprentissage
solitaire et l’enseignant y joue un role important. Selon les tenants
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de cette théorie, ’enseignant doit « provoquer des interactions » et
susciter chez l’éléve la volonté de mettre «ses propres connaissances
en interaction avec le savoir a apprendre et avec ses pairs » (Jonnaert
et Vander Borght, op.cit.).

3. Transposition des acquis en pratiques d’enseignement/
apprentissage

La démarche consistant a transposer en classe les acquis en FAD
correspond a une mise en ceuvre, au moyen de séquences qui combinent
de facon diversifiée les activités de lecture, de production de textes et
des activités pour la maitrise du FLE, de la coconstruction des connais-
sances par les apprenants. La méthode préconisée induit des change-
ments dans la facon de gérer U’effectif, le temps et I’espace-classe.

La Réforme du systeme éducatif algérien enclenchée en 2003 a
imposé ’approche par compétences (I’APC) et son corollaire, la
pédagogie du projet qui préconise |’organisation des activités d’ensei-
gnement-apprentissage en séquences, selon une progression planifiée
et non une programmation rigide. Mais l’innovation majeure préconisée
par les nouveaux programmes consiste en l’intégration des TICE dans
les pratiques de classe. Construits selon ’APC, ceux-ci font apparaitre
Uutilisation des TICE comme une compétence transversale incontour-
nable dans la formation des enseignants et des apprenants. En effet,
« ’explosion de la technologie est un phénomeéne social, culturel et
économique aux dimensions planétaires et dont les retombées semblent
aujourd’hui irréversibles. Tous les champs de l'activité humaine sont
concernés, de la vie familiale a l’éducation, la science, l’économie,
la langue et la culture. Le développement économique et culturel des
nations semble dépendre désormais, pour une large part, de la capacité
de leurs citoyens a naviguer dans l’espace global d’un nouveau savoir,
instrument de création et de diffusion. » (W. Berry, 2004 : 24-26)

Dans le cadre d’une stratégie curriculaire visant U’articulation entre
compétences linguistiques et transversales, diverses actions doivent étre
menées pour induire des changements d’attitude et de pratiques chez
les enseignants de FLE, U'institution doit instaurer pour ces derniers un
systeme de formation bati sur deux volets : le premier volet concerne
une formation a ’enseignement du FLE et la conception/élaboration
d’outils didactiques adéquats, prise en charge par des spécialistes du
domaine, sous forme de séminaires, forums, cours en ligne, visioconfé-
rences, etc. Cette formation a pour objectifs de :

« perfectionner les enseignants dans le domaine de la didactique
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des langues et des cultures,

« leur faire découvrir les spécificités du FLE et du FOS,

« les initier a la mise en pratique d’une pédagogie différenciée,

« les amener a développer des compétences méthodologiques et
des pratiques d’animation de classe

o les former a ’élaboration de matériel pédagogique adapté et
a la conception de projets pédagogiques,

o les inciter a optimiser leur connaissance du monde profes-
sionnel et de son environnement.

Le second volet prend en charge la formation des enseignants a ’uti-
lisation des TIC, en présentiel pour une courte durée et, a distance
par la suite. Une fois cette utilisation maitrisée, ils pourront construire
eux-mémes, en groupe, en collaboration et coopération, des supports
multimédias conformes aux programmes. Ils pourront participer a des
forums au cours desquels ils échangeront leurs expériences avec des
collégues francophones de tous les pays du monde. Ils auront également
acces aux sites qui proposent sur le sujet, des informations abondantes
et diversifiées, des documents authentiques pouvant servir de supports
aux cours et activités d’apprentissage, des fiches techniques, des biblio-
graphies, des sitographie, des réponses- ou des éléments de réponse-
aux questions qu’ils pourraient se poser.

Les TICE instaurent une relation nouvelle au savoir, forcant ainsi
’enseignant qui travaillait seul a s’ouvrir a d’autres systémes, a d’autres
formes d’information et de formation. Ce changement de pratiques
a évidemment des répercussions sur la formation des apprenants. Le
recours a l’outil informatique induit leur participation, leur implication
dans le processus d’apprentissage, les amenant ainsi a acquérir (ou
a développer) ’esprit de recherche, esprit de synthese et, surtout,
Uesprit critique face au volume, a la diversité et a la complexité de
Uinformation fournie. En contribuant pour une large part au dévelop-
pement de ses savoirs, savoir-faire et savoir-étre, les TICE vont "aider
a développer sa créativité.

La substitution d’outils opérationnels a la pédagogie traditionnelle
dans U"enseignement du FLE permet a I’apprenant-utilisateur des TICE
de s’approprier des concepts en méme temps qu’une méthode de
travail car « les nouveaux apprenants de la langue sont pragmatiques,
pressés. Ils préférent une confrontation rapide avec la réalité, désirent
des outils faciles d’emploi, recherchent un savoir atomisé en unités
indépendantes, sont favorables a ’auto-évaluation, sont sensibles a
Uinsécurité langagiere » (J.-C. Bertin, 2001).

Avec l’introduction d’Internet en cours de francais, les éléves, habitués
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a étre des « récepteurs » de l’information, vont devenir progressi-
vement des « producteurs » de Uinformation, en la recherchant, la
sélectionnant, ’organisant et la présentant de maniére autonome. Il
incombe, en effet, a I’apprenant de « trier, canaliser, sélectionner les
ressources qui permettent la construction des connaissances et [’amé-
lioration de ses performances linguistiques » (W. Berry, 2004, op. cit.)

L’enseignant de francais peut alors planifier des activités motivantes
et ludiques qui peuvent revétir la forme de mini-projets induisant une
nouvelle maniere de gérer le temps, l’espace, ’effectif et les modalités
de travail. L'intérét de ces activités réside dans le fait qu’elles
combinent étroitement oral, lecture, écriture et manipulation de la
langue et surtout qu’elles permettent la collaboration et la coopération
inter/apprenants.

La démarche inductive s’impose pour ce type d’activités vu que
l’étudiant contréle a posteriori le degré de validité et les limites de
"approche qu’il a choisie. De méme, il apprend a se forger des outils de
recherche de ’information, de structuration et de comparaison, ce qui
lui permet de confirmer ou d’infirmer ses hypotheses, de présenter de
diverses manieres des données (texte, graphes, tableaux, oralement),
de les analyser et de les commenter. Pour illustrer notre propos, nous
proposons ci-apres quelques activités que nous avons testées aupres
des étudiants de I’ESB' et qui peuvent étre facilement adaptables a des
classes de FLE des colléges et lycées.

4. Proposition d’activités pour l’introduction des TIC en classe de
FLE

Activité 1 : Faire une recherche pour s’informer sur un sujet
d’actualite.

Objectifs : chercher ’information, la sélectionner, l’organiser et la
présenter oralement et par écrit.

Démarche : accéder au site ciblé (par moteur de recherche ou par
liste d’adresses fournie).

» Comparer oralement des sites repérés : page d’accueil, image,
convivialité, etc.

« sélectionner et organiser les informations pertinentes au regard
du sujet choisi,

» rendre compte oralement au sous-groupe ou au groupe-classe du
travail effectué,

« rédiger un court texte pour présenter le sujet dans le journal de
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la classe
« réviser son texte en recourant au correcteur d’orthographe.

Activité 2 : Concevoir / présenter un journal télévisé
Objectifs : Maitriser les techniques du résumé et de |’exposé :

« Présenter oralement des informations structurées.

» Développer le sens critique et de l’argumentation chez les éléves.
Démarche : Organiser des groupes, choisir des sujets.

« Visiter les sites des journaux francophones

« Sélectionner U’information relative aux sujets retenus qui doivent
couvrir différents domaines (vie politique, économique, scienti-
fique, sociale, culturelle, sportive, etc.).

« Organiser, en bindbmes puis en sous-groupes, les informations
recueillies

« Enregistrer les présentations individuelles ou en bindmes

 Faire l"autoscopie des interventions (auto et co-évaluation des

prestations qui auront été filmées a des fins d’analyse.)

Activité 3 : Préparer un exposé et le présenter oralement
Objectif : Maitriser les techniques de I’exposé oral et écrit.

Démarche : Discussion en groupe-classe des caractéristiques de
’exposé.

» Constitution des sous-groupes et choix d’un sujet

» Recherche sur Internet: sélection, organisation et sauvegarde de
’information pertinente

» Traitement de texte et importation d’illustrations iconiques,
sonores ou audiovisuelles

« Présentation orale suivie de débat.

L’apprenant consulte les sites des journaux francophones, cherche
des informations ciblées, les compare avant d’en sélectionner les plus
pertinentes au regard de l’objectif poursuivi. L'Internet, instrument
d’une grande efficacité par les liens multiples instaurés entre toutes
sortes d’organismes, permet a l’étudiant a travers cette activité
de «se trouver dans la langue en quelque sorte, et de ne plus étre
en position d’observateur de la langue, c’est-a-dire en dehors de la
langue » (Sprenger, cité par Berry, 2004 : 36)
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Activité 4 : Entreprendre une correspondance par e-mail avec des
apprenants de méme profil.

Objectifs : Ecrire court, écrire souvent, maitriser les différents types
de discours ;

Démarche : utiliser les moteurs de recherche, les sites adéquats.

« Sélectionner une offre de correspondance

« Ecrire pour raconter, décrire, expliquer, répondre a des
questions

« Réviser son texte en utilisant les outils numériques

« Importer des supports multimédias numérisés

« Envoyer un fichier attaché

Ces activités montrent l'utilisation potentielle de I’Internet en cours
de francais et démontrent que les TICE sont des facilitateurs d’appren-
tissage cognitif, méthodologique et socioculturel auxquels |’enseignant
de francais peut recourir pour certaines taches transmissives ou repro-
ductives. Il peut ainsi, dans le cadre d’une pédagogie différenciée,
consacrer plus de temps a chaque étudiant pour l'aider a développer
les compétences requises pour une formation adéquate.

Ces activités induisent une interactivité effective entre pairs (réels
et virtuels) et un climat de travail propice aux échanges, favorisant la
participation de tous. On peut aussi utiliser de maniére fonctionnelle le
courrier électronique pour développer la communication en francais en
méme temps que la maitrise de cette langue. Disposant chacun d’une
adresse électronique, les apprenants peuvent se consulter ou consulter
’enseignant par e-mail, s’informer sur des contenus, des activités, des
dates d’examen, etc. En les incitant a écrire, ’enseignant participe
a développer chez eux des compétences a ’écrit, otant ainsi a cette
activité sa réputation de compétence difficile a maitriser. Les forums de
discussion et les courriels, alliant les spécificités de 'oral et de ’écrit,
stimulent le désir de communiquer et participent au développement de
compétences communicationnelles.

Cette démarche novatrice dans le domaine d’enseignement/
apprentissage du FLE en Algérie, ne Uest plus dans de nombreux pays.
L’adopter ne signifie pas en garantir U’efficacité car « il ne faudrait pas
croire trop rapidement que l’avenement des nouvelles technologies
(...) est la solution radicale aux problemes actuels de l’enseignement :
démotivation des apprenants et des enseignants (...), antagonisme de la
théorie et de la signification, de la contextualisation.» (Lebrun, 1999 :
147). L’essentiel réside dans le fait que les apprenants progressent vers
une utilisation rationnelle des possibilités des TICE (auto-évaluation,
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remédiation, entrainement, tests, etc.) qui feront d’eux des lecteurs -
locuteurs - scripteurs autonomes.
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Role des modalités de prise d’'information
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narratif et descriptif en FLE en contexte plurilingue
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Résumé : Le but de cette recherche est d’étudier le développement
des compétences en compréhension de texte en L2 chez les apprenants
des trois paliers du systéme scolaire algérien. Nous étudions U’effet du
niveau scolaire (collége, lycée, université), du type de texte (texte
narratif vs descriptif) et des modalités de présentation (lecture ou
audition) d’un texte en francais (L2) sur le niveau d’importance relative
des informations rappelées, c’est-a-dire sur la capacité a hiérarchiser,
a sélectionner et a mémoriser les informations présentes dans un texte.
Un texte narratif et un texte descriptif ont été proposés a deux groupes
de participants dans chaque palier, soit sous forme écrite (G1) soit sous
forme oral (G2). A la suite de la lecture ou de ’écoute du texte, une
épreuve de rappel immédiat a été proposée. Les résultats ont mis en
évidence le role du niveau scolaire et des modalités de présentation
sur le rappel des textes. Ces résultats permettent de concevoir des
séquences d’apprentissage/enseignement de la compréhension de texte
adaptées au niveau de connaissances des apprenants.

Mots-clés : compréhension de texte, narration, description, modalités
de présentation, niveau d’importance, rappel, niveau de compétence
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Abstract: The purpose of this research is to study the development of
comprehension skills in L2 learners’ in the three levels of the Algerian
school system. We study the effect of the educational level (high school,
secondary, university), the type of text (narrative vs. descriptive) and
the methods of presentation (reading or listening) of a text in French
(L2) on the level of importance with respect to the information recalled,
namely on the ability to prioritize, select and memorize the information
available in the text. A narrative and descriptive text were offered to
two groups of participants in each level, either written (G1) or oral
(G2). After reading or listening to the text, a test of immediate recall
was proposed. The results have highlighted the role of the educational
level and the modes of presentation on texts recall. These results allow
us to design sequences of the learning / teaching of comprehension
appropriate to the learners’ level of knowledge.

Keywords: text comprehension, narration, description, mode of presen-
tation, level of importance, recall, competence level

Introduction

La réforme du systeme éducatif algérien de 2002 a mis [’accent sur
la nécessité de former des lecteurs compétents en langue L2, et donc
de développer |’apprentissage/enseignement de cette compétence a
lire et a comprendre les différents types de texte dans tous les piliers
du systéme éducatif, a I’école fondamentale, au collége au lycée, et a
Uuniversité. Or, le systeme éducatif n’enseigne pas les mécanismes de
compréhension et se contente d’évaluer ce qui a été retenu du texte
par les apprenants (Sakrane & Legros, 2012). Des travaux conduits
dans le domaine du traitement cognitif des textes ont pu expliquer les
difficultés rencontrées par les apprenants dans la compréhension de
texte en L1 (Denhiére, Caillies, Thomas & Legros, (1998) et en L2, en
contexte diglossique ou plurilingue (Hoareau & Legros, 2006). Ces diffi-
cultés sont particulierement importantes dans la compréhension des
textes descriptifs et des textes scientifiques, ce qui pose des problémes
souvent insurmontables pour les étudiants qui abordent des études
scientifiques (Legros, Hoareau, Boudechiche, Makhlouf & Gabsi, 2007).
Des travaux ont permis d’analyser finement les processus en cause dans
ces difficultés et ont pu concevoir et valider des aides adaptées aux
contextes diglossique (Sawadogo & Legros, 2010) et plurilingue (Legros
& Bounouara, 2012).

De nombreux travaux de psychologie cognitive ont étudié depuis
plusieurs décennies la compréhension des textes narratifs (voir
Denhiere, 1984) et des séquences descriptives enchassées dans les récits
(Denhiére & Legros, 1987). Mais peu de recherches se sont intéressées
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au traitement des textes descriptifs. Des travaux ont montré que la
principale difficulté est a rechercher dans les traitements mémoriels,
en particulier, dans les activités inférentielles et les activités de hiérar-
chisation et de sélection de Uinformation en fonction de son niveau
d’importance relative et/ou de pertinence (Lemmin, Attatfa, Legros &
Bounouara, 2010).

Le but de cette recherche est d’étudier 'effet du niveau scolaire
(collége, lycée, étudiants), du type de texte (Texte narratif et descriptif)
et des modalités de présentation (lecture/audition) d’un texte en L2 sur
le niveau d’importance relative des informations rappelées en rappel
immédiat. Les résultats nous permettent de concevoir des séquences
d’apprentissage/enseignement aptes a faciliter la construction des
compétences en compréhension, adaptées au niveau de développement
cognitif des apprenants (Benaicha & Legros, 2010 ; Bounouara & Legros,
2010 ; Fayol, 1985).

1. Cadre théorique
1.1. Comprendre un texte

Comprendre un texte consiste a construire, a l’aide des connaissances
antérieures du lecteur et des informations véhiculées par le texte, une
représentation du contenu de ce texte dont le produit final constitue
sa signification (Denhiere & Legros, 1989). Lorsqu‘il lit un texte pour le
comprendre, le lecteur construit mentalement les relations entre les
phrases lues et les significations, et établit la cohérence locale (micros-
tructurelle) et globale (macrostructurelle) du contenu sémantique
du texte. Ces relations sont le plus souvent implicites, et le lecteur
doit activer ses connaissances sur le monde évoqué par le texte. Cette
activité inférentielle pose des problémes lorsque les connaissances du
monde évoquées par le texte ne sont pas familieres avec les connais-
sances du lecteur.

1.2. Comprendre un texte narratif et un texte descriptif/descriptif

Les processus de traitement cognitif mis en ceuvre dans la compré-
hension d‘un récit et d’un texte descriptif ou descriptif sont diffé-
rents, ce qui entraine des niveaux de difficulté de lecture différents.
Lorsqu‘il lit un récit, le lecteur active le plus souvent des schémas
narratifs pré-construits (Denhiere, 1984) dont la modélisation est issue
de la linguistique textuelle (Adam, 1999). La compréhension du texte
descriptif ou descriptif en revanche est plus complexe, dans la mesure
ou l‘activation d‘un schéma préconstruit ne suffit pas et oblige le
lecteur a activer des connaissances référentielles sur le monde évoqué
par le texte. Selon Duvelson (2012), « les stratégies mises en ceuvre
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par le lecteur dans la compréhension de ces deux types de textes sont
donc tres différentes et représentent un niveau de difficulté qui varie
en fonction du niveau culturel et socioculturel des lecteurs », (p. 34) et
de leur niveau de compétence (voir Graesser, McNamara & Louwerse,
2003).

En FLE, lorsqu’un individu de langue maternelle arabe lit un récit
en langue francaise, les connaissances antérieures nécessaires a la
construction de cette signification concernent non seulement les
connaissances du monde évoquées par le texte, mais aussi les connais-
sances de la langue étrangére (voir Acuna, Legros & Noyau, 1993), ce
qui rend encore plus difficile la tache de compréhension.

1.3. Comprendre un texte : hiérarchiser et sélectionner [’infor-
mation importante (récit) ou pertinente (texte descriptif)

L’'un des processus de base de |’activité de compréhension de texte
est le processus de hiérarchisation et de sélection de l’information
importante du texte source (Legros, Mervant, Denhiere & Salvan 1998).
Le «lecteur compreneur», pour comprendre le texte qu’il lit, doit étre
capable au cours de la lecture de hiérarchiser les informations du
texte et de sélectionner les informations « trés importantes » et qui
sont indispensables pour comprendre le texte et en faire un résumé
par exemple ; les informations moyennement importantes et utiles
pour comprendre la cohérence du contenu du texte et qui peuvent étre
absentes du texte, mais inférées (van Dijk & Kintsch, 1983) ; et enfin,
celles qui ne sont pas importantes, ni nécessaires a la compréhension
du contenu du texte. Le niveau d’importance relative des informations
des textes n’est cependant pas facile a définir en raison de la capacité
discriminatoire importante qu’elle nécessite. Les nombreux travaux
conduits dans ce domaine doivent en tout cas inspirer la recherche
didactique, si U'on veut fournir des aides pédagogiques efficaces et
adaptées au niveau, aux besoins et a l’age des éléves (Brown & Smiley,
1977 ; Fayol, 1985 ; Kintsch & van Dijk, 1975 ; Smiley, Oakley, Worthen,
Campione & Brown, 1977, voir Mandin, 2009).

Des travaux ont en effet montré que cette compétence a hiérarchiser
les informations d’un texte en fonction de leur niveau d’importance
relative dépend de facteurs multiples et d’abord des connaissances
antérieures du « lecteur compreneur » sur le domaine évoqué par le
texte a lire et a comprendre, de son milieu socio-culturel, mais aussi du
développement de son niveau de connaissance en litteratie plurilingue
(Legros et al. 2010), et donc de son niveau scolaire et de son age. C’est
ainsi que Brown et Smiley (1977), par exemple, ont mis en évidence des
paliers différents dans cette évolution de cette compétence a hiérar-
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chiser, a sélectionner et a résumer les informations présentes dans un
texte. Ces auteurs ont demandé a des éleves bons lecteurs, de grades
2, 5 et 7 (ie. cycle 3 de classes primaires et 5e de college), mais aussi a
des étudiants de hiérarchiser les informations d’un texte, dans le but de
comparer le niveau d’importance relative accordé aux informations du
texte, selon les niveaux des éléves. La méthode consistait a demander
a un groupe de juges de catégoriser les différents segments d’un
texte en quatre niveaux d’importance par des sélections successives
des éléments plus ou moins importants selon la méthode de Johnson
(1970 ; voir Denhiere, Caillies, Thomas & Legros, 1998 ; Mandin, 2009).
Les comparaisons entre les informations hiérarchisées par les différents
groupes d’éléves indiquent que la distinction entre ce qui est tres
important de ce qui ne l’est pas ne s’observe qu’a partir de ’age de dix
ans. C’est seulement a |’age de douze ans que les éléves commencent a
acquérir les nuances entre ce qui est moyennement et pas ou important.
Enfin, les résultats indiquent que la capacité a catégoriser parfaitement
les différents niveaux d’importance des informations d’un texte ne
s’observe que vers dix-huit ans. Cependant, les chercheurs invitent a
la prudence dans la mesure ou d’autres facteurs importants comme le
type de texte - s’agit-il d’un texte narratif ou d’un texte descriptif ? -,
le niveau de connaissances sur le domaine évoqué par ce texte, l’origine
culturelle du texte ou enfin la langue maternelle du sujet doivent étre
pris en considération,

1.4. Compréhension orale et écrite

Les travaux de psycholinguistique sur la compréhension orale conduits
au cours des derniéres années ont porté essentiellement sur la langue
maternelle, notamment ’anglais. Ils s’appuient, pour la plupart, sur
les modéles cognitifs de la compréhension des textes écrits. Ils portent
essentiellement sur les phénomenes de I’attention, du décodage auditif,
du mode d’organisation de la mémoire, des qualités de I’auditeur et du
role joué par les connaissances antérieures (Hoareau & Legros, 2006 ;
Cornaire, 1998 ; M’Bengone, 2006).

Les processus de compréhension orale sont dans leur ensemble les
mémes que ceux mis en ceuvre dans la compréhension de texte écrit.
L’auditeur percoit au fur et a mesure de la présentation orale le contenu
du message comme une suite d’informations et, selon Gremmon et
Hollec, (1990), ’humain-auditeur doit pour traiter cette information
« discriminer la chaine phonique, la segmenter et Uinterpréter en la
comparant aux données phonologiques (segmentales et supra-segmen-
tales) et morphologiques (lexicales et morpho-syntaxiques) dont il
dispose dans sa mémoire (ses connaissances) » (p.2). Et il va ensuite
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mettre en oceuvre les mémes processus sémantiques que lors du
traitement cognitif du texte écrit.

Comprendre un texte présenté oralement n’est donc pas une simple
activité de réception, plus ou moins passive, car il s’agit de construire la
signification d’une phrase, d’un discours ou d’un énoncé oral (Kinstch,
1998), et d’identifier sa fonction communicative. Piolat, Denhiére, David,
Fasce et Mais (1986) ont étudié |’effet des modes de présentation (oral,
écrit) des informations et les modes de rappel (oral, écrit) des infor-
mations aupres de cent vingt sujets. Les principaux résultats indiquent
que le récit entendu est mieux compris que le récit lu. Cependant chez
les adultes, les modalités d’entrée (mode de présentation) exercent
moins d’effets sur le rappel. La modalité orale et le recours a l’utili-
sation de la langue maternelle favoriseraient la compréhension et le
rappel en L2 d’un récit culturellement marqué chez des éléves issus de
la tradition orale. Une étude a été réalisée a partir de l’écoute d’une
version oralisée enregistrée par un conteur professionnel d’un conte
kabyle traduit en francais (Marin & Legros, 2005). Le conte kabyle a
été proposé en version francaise selon deux modalités (version texte
« papier » et version texte « oral » sous forme de CD) a des éléves de
onze ans scolarisés en Kabylie et apprenant le francais langue seconde
depuis quatre ans et a des éléeves de cycle 3 du méme age d’une classe
de la banlieue parisienne. Les éleves francais sont monolingues ; les
éléves scolarisés en Kabylie sont bilingues et scolarisés en francais (L2).
Les résultats confirment Ueffet positif de la présentation orale sur la
compréhension et le rappel chez les éleves kabyles. On observe donc
un effet renforcé du facteur modalité de présentation de ’information
lorsque le texte appartient a la tradition orale.

Principales hypothéses

Nous étudions les effets de la modalité de présentation de ’infor-
mation (écrite vs orale) lors de la lecture d‘un texte narratif et d’un
texte descriptif sur le rappel en fonction du niveau scolaire, nous
envisageons deux séries d‘hypothéses. La premiére consiste a supposer
un effet du facteur modalité de présentation du texte (écrit vs oral)
et du type de texte (texte narratif vs texte descriptif) sur le niveau
d’importance des informations rappelées La deuxiéme est relative a
’effet du niveau scolaire et donc du palier sur le développement des
compétences a rappeler les informations les plus importantes des textes
lus. Nous supposons que plus l’éléve avance en age et donc en niveau
de maitrise de la langue, plus il sera capable de comprendre les deux
textes et d’en rappeler les informations les plus importantes.
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2. Méthode
2.1. Participants

Six groupes de 3 paliers différents ont participé a |’expérimentation,
deux groupes d’apprenants G1 (présentation écrite) et G2 (présentation
orale) de 1¢¢ année moyenne, deux groupes (G1, G2) d’apprenants
de 1¢m™ année secondaire et deux groupes d’étudiants (G1 et G2) de
1ére année universitaire. Les six groupes ont été soumis aux activités
suivantes : lecture ou écoute de 2 textes : un texte narratif et un texte
descriptif, puis production d’un rappel-immédiat.

2.2. Matériel
Texte narratif a visée poétique

Le récit est élaboré a partir du Petit Prince de Saint Exupéry, composé
de cinq triplets. Chaque triplet comporte une phrase noyau (N), qui
présente les informations les plus importantes du contenu du texte,
une phrase expansion 1 (E1) qui présente des informations moins impor-
tantes et qui ne se comprennent que par rapport a la phrase noyau, et
enfin une phrase expansion E2 qui présente des informations peu ou pas
importantes et qui ne se comprennent que par rapport a l’expansion
E1).

Extrait, triplet 1

N Le Renard : je ne peux pas jouer avec toi, je ne suis pas apprivoisé
E1 Le Petit Prince : Oh !pardon ......qu’est ce que signifie « apprivoisé » ?
E2 Le Renard : tu n’es pas d’ici, que cherches-tu ?

(Voir texte complet en annexe)

Texte descriptif a visée technique. Le texte est composé selon le
méme principe que le texte précédent de cing triplets comportant
chacun une phrase noyau (N), une phrase expansion E1 et une phrase
expansion E2.

Extrait, triplet 1

N1. L’internet est sans doute aujourd’hui un puissant moyen d’infor-
mation et de communication
E1 Linformation est généralement ni complete ni parfaite
E2. Elle peut donner lieu a des dérives inquiétantes pour la démocratie
Voir texte complet en annexe)
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2.3. Procédure

1ére tache : Lecture. Deux groupes de chaque palier lisent un texte
narratif et un texte descriptif. Le groupe G1 de chaque palier lit les
textes, alors que le groupe G2 écoute le texte lu par l’expérimentateur.
Dans tous les groupes, quelle que soit la modalité de présentation (écrite
ou orale), la consigne était la méme : « Essayez de vous concentrer au
maximum, de bien comprendre ce qui est dit dans le texte et de retenir
le plus d’informations possibles. Car nous vous interrogerons ensuite
sur ce que vous avez compris et retenu » (Temps de lecture 10 minutes).

2¢me tache : rappel immédiat. A la suite de la lecture/audition des
textes, les participants sont invités a effectuer une tache de rappel du
texte. La consigne était la suivante : « Vous venez de lire un texte, je
vous demande de vous concentrer, de bien réfléchir et d’écrire ensuite
tout ce que vous avez retenu de ce texte, je vous demande de bien
réfléchir pour réécrire le plus d’informations possibles. Essayez d’étre
le plus précis et le plus rapides possible » 15mn

3. Résultats et analyse des résultats

Nous avons basé nos analyses sur des statistiques inférentielles effec-
tuées a ’aide du logiciel Statview, afin de généraliser les résultats de
notre échantillon a la population parente. Deux analyses ont été effec-
tuées. La premiere a pour but d’étudier ’ensemble des informations
rappelées dans les deux textes par les participants des 3 paliers dans
les deux modalités de présentation de ’information. La seconde étudie
seulement le rappel des informations trés importantes (N). L’objectif est
d’étudier ’effet du niveau scolaire et des modalités de présentation de
Uinformation (orale vs écrit) sur le rappel et la capacité a hiérarchiser
les informations rappelée et par hypothése comprises dans 2 types de
textes : le texte narratif et le texte descriptif.

3.1. Premiére analyse : Rappel par les participants des 3 paliers de
’ensemble des propositions des deux textes, narratif et descriptif dans
les deux modalités de présentation (écrit vs oral).

Palier 1 (collége): Analyse du rappel des 2 textes (T1 = narratif ; T2
=Descriptif) en fonction des 2 modalités de présentation des textes (G2,
G2).

Les données ont été analysées selon le plan d’expérience suivant : S
<G2>* T2 dans lequel les lettres S, G, T renvoient respectivement aux
facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = texte lu; G2 = Texte
écouté), Texte (T1 = texte narratif ; T2 = Texte descriptif).

Le facteur Groupe est significatif (F(1,18) = 7,876, p<.01) et indique
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que les textes lus, narratif et descriptif, (G1) sont mieux rappelés que
les textes entendus (G2) (23,8 vs 12,4)

La différence entre le rappel du texte narratif (T1) et du texte
descriptif (T2) est significative (F(1,18) = 4,667, p<.04). Le texte narratif
est mieux rappelé que le texte descriptif (22,2 vs 14).

Linteraction des facteurs Groupe et Texte (F(1,18) = 6,94, p<.01)
indique que la différence entre le nombre de propositions rappelées
dans les 2 textes varie en fonction des modalités de présentation. Les
éleves qui ont lu le texte narratif rappellent plus de propositions (32,9)
que ceux qui ont écouté (11,5). En revanche, ceux qui ont lu le texte
descriptif font un rappel similaire a ceux qui ont entendu le texte (14,7
vs 13,3), (voir Tableau 1 et Figure 1).

Tableau 1 : Moyennes et Ecarts types des propositions rappelées dans
les 2 textes en fonction des groupes pour le palier 1

Groupe Texte narratif Texte Descriptif
Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
Gl 32,9 21,589 14,7 5,908
G2 11,5 8,303 13,3 6,945
35 7
30
25 -
20 - HGI1
15 - G2
10 T
54 I
0 I
Texte Narratif Texte Explicatif

Figure 1 : Moyennes des propositions rappelées dans les 2 textes en
fonction des groupes pour le palier 1
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Palier 2 (Lycée) : Analyse du rappel des 2 textes. Les données ont
été analysées selon le méme plan d’expérience que dans l’analyse
précédente.

Contrairement a ’analyse précédente, le facteur Groupe n’est pas
significatif (p>1). On n’observe pas de différences entre le rappel des
textes lus (G1) et le rappel des textes entendus (G2) : (15,682 vs 16,05).
Les participants du lycée rappellent et, par hypothese, comprennent
les 2 textes de maniére similaire, quelle que soit la modalité de
présentation.

La différence entre le rappel des 2 textes n’est pas significative (p>1).
Elle indique que le texte narratif n’est pas mieux rappelé que le texte
descriptif (16,545 vs 15,186).

Contrairement aux participants du collége (palier 1), les participants
du lycée (palier 2) ne sont pas influencés par les modalités de présen-
tation de linformation lorsqu’ils traitent les deux types de texte.
L’interaction des facteurs Groupe et Texte n’est pas significative (p>1).
Ce qui indique que le nombre de propositions rappelées dans les 2 textes
ne varie pas en fonction des modalités de présentation (écrit vs oral),

Palier 3 (Etudiants) : Analyse du rappel des 2 textes. Les données ont
été analysées selon le méme plan d’expérience que dans les analyses
précédentes.

Le facteur Groupe n’est pas significatif (p>1). Le texte lu (G1) n’est
pas significativement mieux rappelé que le texte entendu (G2) pour
’ensemble des 2 textes (18,222 vs 11,55).

La différence entre le rappel des 2 textes n’est significative (p>1). Le
texte narratif n’est pas mieux rappelé que le texte descriptif (14,911
vs 14,861).

L'interaction des facteurs Groupe et Texte n’est pas significative
(p>1). Elle indique que le nombre de propositions rappelées dans les 2
textes ne varie pas en fonction des groupes. Comme les participants du
lycée (palier 2), les étudiants (palier 3) ne sont pas influencés par les
modalités de présentation de ’information et traitent les deux types de
texte de facon similaire.

3.2. Deuxiéme analyse : Rappel des propositions tres importantes
(Phrases Noyaux) des textes narratif et descriptif dans les deux modalités
de présentation (G1, écrit vs G2, oral)

Palier 1 : Nous supposions que les propositions tres importantes (N)
seraient plus difficilement rappelées chez les éleves les plus jeunes
(Palier 1) dans la mesure ou le processus de hiérarchisation et de
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sélection de l’information importante nécessite de bonnes compétences
dans la compréhension et qui se développent au fur et a mesure que les
apprenants avancent en age (voir Fayol, 1985 ; Mandin, 2009).

Les données ont été analysées selon le plan d’expérience suivant :
S <G2>* T2 dans lequel les lettres S, G, T renvoient aux facteurs
Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = texte lu ; G2 = Texte écouté),
Propositions trés importantes (Phrases Noyaux) des Texte T1 et T2.

Le facteur Groupe est significatif (F(1,13) = 4,508, p<.05) et indique
que les propositions treés importantes (N) des textes lus (G1) sont mieux
rappelées que celles des textes entendus (G2). (12,3125 vs 8,5715).
Comme dans l’analyse précédente, les éleves de college traitent mieux
’information lue que U'information entendue, quel que soit le niveau
d’importance de l’information.

Contrairement a la 1¢" analyse, on n’observe pas de différence entre
le traitement des deux types de texte lors du rappel des informations
les plus importantes (N). En effet, la différence entre le rappel des
propositions tres importantes des 2 textes n’est pas significative (p>1).
Elle indique que les propositions tres importantes du texte narratif ne
sont pas significativement mieux rappelées que celles du texte descriptif
(10,634 vs 10,25).

L’interaction des facteurs Groupe et Texte (F(1,13) = 6,521, p<.02)
indique que la différence entre le nombre de propositions trés impor-
tantes rappelées dans les 2 textes varie en fonction des groupes (voir
Tableau 4 et Figure 4). Comme dans ’analyse précédente, les éléves qui
ont lu le texte narratif rappellent plus de propositions trés importantes
(14,125) que ceux qui l’ont écouté (7,143). En revanche, ceux qui ont
lu le texte descriptif font un rappel des propositions tres importantes
similaire a ceux qui ont entendu le texte (10,5 vs 10).

Tableau 2 : Moyennes et Ecarts type des propositions trés importantes
rappelées dans les 2 textes en fonction des groupes pour le palier 1

T1 T2
Moyennes Ecarts type Moyenne Ecarts types
Gl 14,125 6,578 10,5 3,381
G2 7,143 2,911 10 2
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g _| | uG1

6 ‘ | G2

T1 T2

Figure 4 : Moyennes des propositions trés importantes rappelées dans
les 2 textes en fonction des groupes pour le palier 1

Palier 2 : Analyse des propositions trés importantes rappelées par les
participants de lycée dans les 2 textes (T1 = narratif ; T2 =Descriptif) en
fonction des 2 modalités de présentation des textes (G1 = texte lu, G2
= texte entendu).

Contrairement au palier 1, et comme dans ’analyse précédente, le
facteur Groupe n’est pas significatif (p>1). Les propositions tres impor-
tantes des textes lus (G1) ne sont pas mieux rappelées que celles du
texte entendu (G2), (10 vs 9).

La différence entre le rappel du texte T1 et le rappel du texte T2 est
significative (F (1,17) = 4,431, p<.05). Elle indique que les informations
les plus importantes du texte narratif sont mieux rappelées que celles
du texte descriptif (10,422 vs 8,161).

L'interaction des facteurs Groupe et Texte n’est pas significative
(p>1). La différence entre le nombre de propositions treés importantes
rappelées dans les 2 textes ne varie pas en fonction des groupes (voir
Tableau 1 et Figure 1). La modalité de présentation de ’information n’a
pas d’effet ni sur le rappel, ni sur la hiérarchisation des informations,
quel que soit le type de texte.

Palier 3 : Comme pour le palier 1 et contrairement au palier 2, le
facteur Groupe est significatif (F (1,11) = 10,805, p<.007). Les proposi-
tions tres importantes (N) des textes lus (G1) sont mieux rappelées que
celles des textes entendus (G2), (8 vs 5,5835).

Le facteurs Texte est significatif (F(1,17 = 4,431, p<.003) et indique
que les informations trés importantes du texte narratif sont mieux
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rappelées que celles du texte descriptif (8,25 vs 5,3355).

Linteraction des facteurs Groupe et Texte n’est pas significative
(p>1). La différence entre le nombre de propositions tres importantes
rappelées dans les 2 textes ne varie pas en fonction des groupes, ni en
fonction du texte.

4. Interprétation et discussion

Deux séries d‘hypotheses ont été proposées dans le cadre de cette
recherche expérimentale. La premiére supposait un effet de la modalité
de présentation du texte (écrit vs oral) et du niveau scolaire des parti-
cipants sur le rappel des deux types de texte (texte narratif et texte
descriptif). La seconde est relative a U’effet des modalités de présen-
tation de U’information et du niveau scolaire sur le développement des
compétences a rappeler les informations les plus importantes des textes
lus. Nous supposions que plus l’éléve avance en age et dans son cursus
scolaire et donc plus il développe ses compétences en maitrise de la
langue L2, plus il est capable de comprendre les deux types de textes
en L2 et d’en rappeler les informations les plus importantes (N). Nous
observons que les modalités de présentation de ’information (orale et
écrite) exercent un effet sur le traitement des informations textuelles,
évalué par le nombre d’information rappelées (informations tres impor-
tantes) uniquement chez les participants les plus jeunes (palier 1) qui
traitent mieux les informations présentées par écrit Ce résultat est
conforme aux travaux qui ont montré que la compréhension orale est
plus difficile que la compréhension écrite, dans la mesure «ou elle est
plus exigeante en termes de charge cognitive » (Dittmann-Domenichini,
2013, p.31). Les éléves de collége traitent mieux le texte narratif
que le texte descriptif, mais uniquement du point de vue quantitatif
(nombre de propositions rappelées). Ces résultats compatibles avec les
résultats obtenus en contexte monolingue (Denhiere & Larget, 1990)
sont conformes aux résultats antérieurs obtenus en contexte diglossique
(Duvelson, 2012) ou plurilingue (Legros, Bououara & Hoareau, 2011) et
montrent que le traitement du texte descriptif/descriptif en L2 et qui
fait appel aux connaissances du micro-monde évoquées par le texte
nécessite des connaissances référentielles qui ne sont pas familieres
aux éleves les plus jeunes. En revanche, le traitement du texte narratif
est plus facile a traiter dans la mesure ou il fait appel a des schémas
narratifs plus familiers pour les éléves les plus jeunes.

Du point de vue de la qualité du rappel (nombre de propositions
trés importantes rappelées), les informations des deux textes lus par
les éleves de college sont mieux rappelées que les informations tres
importantes des textes entendus, mais contrairement a l’analyse 1,
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on n’observe pas de différences entre le rappel des informations trés
importantes les deux textes. De plus, contrairement a ’analyse 1,
on observe que les étudiants (palier 3) et contrairement aux lycéens
rappellent mieux les informations trés importantes (N) des textes lus
que celles des textes entendus. Ce résultat peut s’expliquer par le fait
que les participants lycéens étaient issus de classes scientifiques d’un
bon niveau de maitrise de langue francaise, ce qui n’était pas forcément
le cas des étudiants en 1é année de francais. Ce résultat indique que le
niveau de compétence en maitrise de la langue doit étre différencié du
niveau scolaire des apprenants.

5. Bilan et perspectives

Ces premiers résultats sur le role des modalités de présentation des
textes (écrit vs oral) et sur le role du niveau scolaire dans la compré-
hension des textes en L2 sont encourageants et utiles pour concevoir
des aides adaptées aux besoins des éleves. Ils mettent clairement en
évidence des processus de traitement et des stratégies qui different
selon ’age et le niveau de compétences des participants, mais aussi
selon le type de texte a lire et a comprendre. Ils nous encouragent a
poursuivre avec d’autres types de texte et surtout a analyser non plus
seulement le produit de la compréhension, la signification construire,
mais les processus de traitement. Ces résultats montrent enfin que
la conception de séquences d’apprentissage/enseignement, ainsi que
d’outils et d’aides a la compréhension de texte doit s’appuyer sur une
connaissance fine des processus de compréhension. Or l’école n’enseigne
pas les processus de compréhension de texte, elle se contente le plus
souvent d’évaluer le produit. La raison selon Schleicher (2010), coordi-
nateur des études du Program of International Student Assessment
(PISA) est que les éléves du 21éme siecle apprennent des enseignants et
des parents du 20eme siécle dans un systéme éducatif qui date du 19éme
siecle. Ces résultats s’inscrivent dans les nouvelles perspectives pour
’enseignement/apprentissage ouvertes par la didactique cognitive de
la nouvelle littératie en contexte diglossique et plurilingue (Bounouara,
& Legros, 2010 ; Sawadogo & Legros, 2008).

Ce type de recherche pourrait ainsi avoir des implications importantes
non seulement dans le développement de la litteratie plurilingue a l’ére
de la mondialisation (Lotherington, 2006 ; Robertson, 1995), mais aussi
dans la conception d’aide auprés des éléves qui éprouvent des difficultés
a comprendre les textes et a développer leurs compétences en lecture,
en particulier en contexte plurilingue (Crombie & Mc Coll, 2000).
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Annexes

N1
E1l
E2
N2
E1l

E2
N3

E1l

E2

N4
E1l

E2
N5

E1l

E2

Texte narratif Le Petit Prince et le Renard

LeR:
Le PP:
LeR:
Le PP:
LeR:

Le PP:
LeR:

LeR:

Le PP:

LeR:
Le PP:

LeR:
Le PP:

LeR:

Le PP:

je ne peux pas jouer avec toi, je ne suis pas apprivoisé

Oh Ipardon ...... quest ce que signifie « apprivoisé » ?

tu nles pas d’ici, que cherches-tu ?

sur cette planete,,,, je cherche les hommes , peux tu maaider a les

trouver ?que signifie « apprivoisé » ?

les hommes ont des fusils, et ils chassent ...ils élévent aussi des poules...
tu cherches des poules

non, je cherche des amis, quiest ce que signifie « apprivoisés » ?

cest une chose trop oubliée, tu nes encore pour moi qu’un petit garcon, je
ne suis pour toi qu’un renard

mais si tu mapprivoise, nous aurons besoin 'un de l'autre, tu seras pour
moi unique au monde, je serai pour toi unique au monde

je commence a comprendre, il y’a une fleur .....je crois quelle ma
apprivoisé

cest possible, on voit sur la terre toutes sortes de choses bizarres

oh, ce nlest pas sur la terre, cest sur une autre planéte, lointaine,

calme et jolie

il y’a des hommes sur cette planete ? il y’a des chasseurs ? il y’a des poules ?
rien de tout ¢a, cest une planete pleine de couleurs, de joie et de bonne
humeur

quest ce que les couleurs, la joie et la bonne humeur s'il n'ya pas ¢’ hommes
et de poules ?

cest la planéte de mes réves, des tiens et de tous ceux qui veulent vivre en
paix et en harmonie !

Inspiré du «Petit Prince et le Renard» de Saint-Exupéry
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Texte descriptif Internet : un espace transparent ?

NI Cinternet est sans doute aujourd’hui un puissant moyen d’information
et de communication

El [Linformation est généralement ni complete ni parfaite

E2 Elle peut donner lieu a des dérives inquiétantes pour la démocratie

N2 Il est naif de croire que I'internet est un espace d'information ouvert et transparent
E1 Toutes les informations ne sont pas sur internet, notamment celles

des événements lointains
E2 Les médias, via Internet, ne rendent compte que d’une partie infime

des événements

N3 Tinternet ne supprime pas tous les médiateurs susceptibles de parasiter
la transmission

El Le moteur de recherche permet donc la médiation entre I'internaute
et I'information

E2 1l permet de sélectionner, trier et classer les sites pour les présenter
en listes ordonnées

N4 Linternet nest qu'un instrument, il ne crée pas lui-méme la transparence

de la vie publique
E1l Celle-ci nexiste que si elle est soutenue par une réelle volonté politique et sociale
E2 On constate que les acteurs publics ou politiques rechignent

a communiquer pleinement

N5 Les informations qui circulent sur Internet sont donc de qualité trés inégale
El L ouverture du réseau favorise certes la diversité des idées, mais autorise
toutes publications
E2 Car Internet favorise parfois la diffusion de rumeurs qui peuvent
nuire a la réputation de chacun
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Conception et validation expérimentale d’aides

a lactivité résumante d’'un texte scientifique
en FLE en contexte plurilingue

Khadidja Lehmim
ENS Bouzareah, Alger

Résumé : Cette recherche vise a valider expérimentalement, chez des
lycéens et des étudiants, des séquences d’aide a ’activité résumante
de textes scientifiques en FLE en contexte plurilingue. Les résultats
obtenus permettraient de concevoir des séquences d’aides au résumé
adaptées au niveau de compétences des apprenants.

Mots-clés : texte scientifique - hiérarchisation des informations - niveau
d’importance des informations - résumé - niveau de compétence
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Abstract: This research aims at validating experimentally, among high
school and university students, assistance types for summarizing scien-
tific texts in FLE in a multilingual context. Thanks to these results, it
would be possible to design assistance types that are tailor-made to the
skill level of learners.

Keywords: scientific text - hierarchy of information - level of impor-
tance of information - summary - skill level

Introduction

En francais, mais également dans toutes les langues et dans toutes les
disciplines, les éleves sont conduits a lire, a comprendre et a produire
des textes. Ces compétences en littératie plurilingue constituent pour
les apprenants la base de la construction des connaissances des diffé-
rents domaines du monde, dans la mesure ou le texte est le principal
véhicule des informations sur le monde. L’une des taches le plus souvent
proposée pour développer ces compétences est le résumé.
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La réforme de 2002 du systéme éducatif algérien a mis l’accent sur la
nécessité de former des lecteurs et des producteurs de textes compétents
en langue étrangere. Le résumé est une tache trés complexe et nécessite
la mise en ceuvre de compétences en compréhension et production de
texte. Or, l’école n’enseigne pas les mécanismes de traitement et de
résumé des textes. Elle se contente le plus souvent d’évaluer ce qui a été
compris et résumé.

Des travaux conduits dans le domaine de ’activité résumante ont pu
analyser les processus mis en ceuvre dans ces taches (Haxaire, 1989 ;
Hidi, & Anderson, 1986 ; Lemaire, Mandin, Dessus & Denhiére, 2005 ;
Fayol, 1995 ; Mandin, 2009) et expliquer les difficultés rencontrées par les
apprenants dans la lecture, la compréhension et la production de résumé
de texte en L1 (Denhiere, Caillies, Thomas, & Legros, 1998) et en L2, en
contexte diglossique ou plurilingue (Hoareau & Legros, 2006). L’analyse
de ces difficultés a permis de concevoir des aides et des systemes d’aides
adaptés au niveau de connaissances et aux profils cognitifs des appre-
nants (Mandin, Dessus, Lemaire. & Bianco, 2005).

Ces difficultés sont particulierement importantes dans le traitement des
textes scientifiques, ce qui pose des problémes souvent insurmontables
pour les étudiants qui abordent des études scientifiques (Legros, Hoareau,
Boudechiche, Makhlouf & Gabsi, 2007). Des travaux ont permis d’analyser
finement les processus en cause dans ces difficultés et ont permis de
concevoir et de valider des aides adaptées aux contextes diglossique
(Sawadogo & Legros, 2010) et plurilingue (Legros & Bounouara, 2012).

Des travaux ont montré que la principale difficulté est a rechercher
dans les traitements mémoriels, en particulier, dans les activités inféren-
tielles et les activités de hiérarchisation et de sélection de l’information
en fonction de son niveau d’importance relative et/ou de pertinence
(Lehmim, Attatfa, Legros & Bounouara, 2010).

Le but de cette recherche est de concevoir et de valider des aides
didactiques a l'activité résumante d’un texte scientifique en FLE, en
fonction du niveau de connaissances des apprenants (éléves de lycée et
étudiants de 1ere année).

1. Le résumé de texte

La tache de résumer nécessite de mettre en ceuvre des processus qui
interviennent a la fois dans ’activité de compréhension de texte et de
production. Or, dans les pratiques pédagogiques courantes, le résumé est
souvent réduit a un « exercice » purement formel et qui ne prend pas
en compte de facon explicite les processus cognitifs mis en ceuvre dans
’activité résumante.
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1.1. Le résumé : difficulté de mettre en ceuvre et d’évaluation

Le résumé de texte est un exercice difficile et couteux pour les
éléves, et la correction fastidieuse pour les enseignants (Mandin, 2009).
De plus, les enjeux didactiques du résumé ne sont pas toujours clairs, ni
pour les enseignants, ni pour les éléves dans la mesure ou cette tache
est souvent considérée comme un exercice purement scolaire. Les buts
de cet exercice sont ainsi souvent présentés de facon trés formelle
et tres artificielle. Dans ces conditions, le résumé, qui est en réalité
une tache d’une trés grande complexité, est tres difficile a évaluer. En
effet, il n’existe pas de résumés parfaits comme il existe un résultat
unique pour toute opération mathématique. Un résume peut étre jugé
bon dans un contexte et mauvais dans un autre. Et, le plus souvent,
les évaluations de cet exercice ne tiennent pas compte des processus
cognitifs qui sont a la base de « ’activité » résumante.

Cependant, si l’on veut bien s’intéresser aux processus cognitifs mis
en ceuvre dans l’activité résumante, on observe que le résumé prend
une tout autre dimension. Il devient alors un fantastique outil d’appren-
tissage, mais aussi un outil qui permet a la fois de rendre compte des
compétences qu’il met en ceuvre, et donc de les évaluer, mais aussi
de les développer et de les améliorer. Lorsqu’un enseignant souhaite
développer les compétences des éleves en compréhension, il peut
proposer ’activité de résumer pour les aider a améliorer leur compré-
hension des textes. Dans ce cas, les éléves résument pour comprendre
et focalisent leur attention plus sur l’activité de compréhension que sur
celle de la production. Mais il peut aussi proposer ’activité de résumer
comme un moyen d’évaluer la compréhension du texte et les éléves
lisent alors et comprennent le texte pour le résumer (voir Mandin,
2009). Dans ce cas, le résumé est concu comme le produit des processus
de compréhension mis en ceuvre dans la lecture d’un texte.

1.2. Le résumé : une « activité » cognitive complexe

La capacité pour un éléve a produire un résumé résulte de sa capacité
a comprendre et a produire un texte. Plus précisément, l’activité de
résumer repose sur sa capacité a hiérarchiser les informations du texte
source en fonction de leur importance relative ou de leur pertinence
par rapport au but, a sélectionner ces informations et a les mettre en
mots selon les régles syntaxiques en usage. Des travaux ont montré
que cette capacité dépend de multiples facteurs comme la longueur, la
complexité et le type de texte (Hidi & Anderson, 1986).

La tache de résumer met donc en ceuvre deux grands types d’activité.
La premiére est une activité de compréhension du texte source au cours
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de laquelle une macrostructure du texte est élaborée. L’élaboration
de cette macrostructure consiste a extraire et/ou a inférer, a partir
d’un texte, un ensemble de propositions constituant un réseau hiérar-
chique composé des propositions les plus importantes en maintenant
leur cohérence locale. La seconde est une activité de rédaction au
cours de laquelle la macrostructure est mise en texte (Fayol, 1985,
1992 ; Van Dijk & Kintsch, 1983 ; Vieiro & Garcia-Madruga, 1997). Ces
deux activités font du résumé un bon entrainement a l’apprentissage
(Bean & Steenwyk, 1984 ; Palincsar & Brown, 1984 ; Stevens, 1988), en
engageant [’éléve a la fois dans une activité de compréhension du texte
source et, en méme temps, dans une activité de production écrite,
c’est-a-dire de planification et de mise en mots des informations les
plus importantes du texte.

1.3. Le résumé : capacité de hiérarchisation et de sélection des
informations importantes

L’un des processus de base de ’activité de résumer est le processus
de hiérarchisation et de sélection de ’information importante du texte
source. Elle nécessite que le « résumeur » soit capable de hiérarchiser
les informations, celles qui sont indispensables au maintien des idées
importantes du texte, celles qui sont moins importantes, mais utiles
pour comprendre le contenu du texte et qui peuvent étre absentes du
texte, mais inférées (Van Dijk & Kintsch, 1983) et celles qui ne sont pas
nécessaires a la compréhension du contenu du texte. Le résumeur doit
alors sélectionner et conserver les informations les plus importantes.
Le niveau d’importance des informations des textes n’est cependant
pas facile a définir en raison de la capacité discriminatoire importante
que cette tache nécessite, et qui a fait ’objet de nombreux travaux.
Ces travaux doivent inspirer la recherche didactique si l’on veut fournir
des aides pédagogiques efficaces et adaptées au niveau, aux besoins
et a ’age des éleves (Brown & Smiley, 1977 ; Fayol, 1985 ; Kintsch &
Van Dijk, 1975 ; Smiley, Oakley, Worthen, Campione & Brown, 1977 ;
Mandin, 2009).

Des travaux ont, en effet, montré que cette compétence a hiérar-
chiser les informations d’un texte en vue d’en produire un résumé
dépend de facteurs multiples et d’abord des connaissances antérieures
du « résumeur » sur le domaine évoqué par le texte a résumer, mais
aussi du développement de ses compétences a comprendre et a produire
un texte et donc de son niveau scolaire et de son age.

C’est ainsi que Brown et Smiley (1977), par exemple, ont mis en
évidence des ages et des paliers différents dans le développement
de cette compétence a résumer. Ils ont demandé a des éléves bons
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lecteurs, de grades 2, 5 et 7 (ie. cycle 3 de classes primaires et 5e
de college), mais aussi a des étudiants de hiérarchiser les propositions
d’un texte, selon la méthode de Johnson (1970 ; voir Denhiére, Caillies,
Thomas & Legros, 1998 ; Mandin, 2009) dans le but de comparer le
niveau d’importance relative conférée aux informations du texte, selon
les niveaux des éléves. La méthode consistait a demander a un groupe
de juges de catégoriser les différents segments d’un texte en quatre
niveaux d’importance par des sélections successives des éléments plus
ou moins importants.

Les comparaisons entre les hiérarchies établies par les différents
groupes d’éleves montrent que la distinction entre ce qui est important
et ce qui ne Uest pas ne s’observe qu’a partir de l’age de dix ans.
Les auteurs ont montré que ce n’est qu’a douze ans que les éléves
sont capables de comprendre les nuances entre ce qui est peu et pas
important. Cependant, selon les auteurs, la capacité a catégoriser
parfaitement les quatre niveaux d’importance des informations d’un
texte n’est atteinte que vers l’age de dix-huit ans.

La plupart des chercheurs incitent cependant a la prudence, surtout
que d’autres facteurs importants comme le type de texte - s’agit-il d’un
texte narratif ou d’un texte scientifique ? - le niveau de connaissances
sur le domaine évoqué par ce texte ou la culture sont a prendre en
considération, tout comme le type d’information véhiculé par le texte
(Denhiére & Legros, 1987) ou la charge affective de ces informations
(Legros, 1988, 1990). Maitre de Pembroke, Legros et Rysman (2001)
ont, par exemple, montré que nous hiérarchisons et sélectionnons
davantage de propositions lorsque nous résumons un conte de notre
propre culture, en "occurrence dans l’étude africaine ou européenne
(Voir Mandin, 2009). En langue étrangere, ou en L2, les difficultés sont
bien évidemment encore plus marquées (Boucher & De Konick, 2002).

Ces résultats nous incitent a penser que la hiérarchisation et la
sélection des informations importantes d’un texte sont liées au contexte
linguistique et culturel des éleves et a leur age. Cependant, aucune
étude a notre connaissance ne s’est intéressée aux effets des aides
sur 'activité « résumante » d’un texte scientifique en francais L2 en
contexte plurilingue, en fonction de ’age.

1.4. Objectif de la recherche

L’objectif de la recherche présentée est d’évaluer, avec 4 groupes de
lycéens et 4 groupes d’étudiants de 1¢ année de ’ENS d’Alger, lors de
la relecture d’un texte, U’effet de trois types d’aide a la hiérarchisation
et a la sélection des informations importantes : (i) soulignement des
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informations (G1), (ii) élaboration d’un plan (G2), (iii) soulignement
et élaboration d’un plan (G3). Le groupe témoin G4 relit le texte sans
aide. L’'analyse des informations ajoutées au second rappel et celles
des informations présentes dans les résumés nous permet de rendre
compte de U'effet des aides proposées au cours de la relecture sur la
compréhension du texte scientifique.

1.5. Hypothéses

Nous supposons un effet des aides didactiques sur le nombre et le
niveau d’importance des informations sélectionnées dans le texte lu et
présentes dans les seconds rappels et les résumés. Nous supposons que
cet effet varie en fonction du niveau de maitrise de la L2.

2. Méthode
2.1. Participants

Deux populations de sujets ont participé a l’expérience, 4 groupes de
lycéens de classes de seconde de filieres scientifiques agés de 14 a 17
ans dont les compétences en lecture de texte scientifique ne sont pas
acquises (Fayol, 1985, 1992)., et 4 groupes d’étudiants de 1¢ année en
francais L2 de ’ENS d’Alger, agés de 17 a 24 ans, et considérés comme
des lecteurs experts. Les groupes sont constitués de 28 a 35 participants.

2.2. Matériel expérimental

Le but est de proposer un texte source structuré en triplets composés
de phrases de 3 niveaux d’importance relative différents et permettant
d’évaluer lors de la rédaction du résumé, les compétences des sujets
a hiérarchiser les informations présentées dans un texte et l'effet
des aides proposées aux différents groupes. Les recherches sur la
compréhension et la mémoire ont en effet montré que les informations
présentes dans un texte sont traitées et mémorisées en fonction de
leur niveau d’importance relative (Baudet, 1989 ; Legros, Bounouara,
& Hoareau, 2011). Chaque phrase a été égalisée quant au nombre de
propositions sémantiques, de facon a éviter les biais et a égaliser le
colt du traitement cognitif des différents niveaux d’importance des
phrases. Chaque phrase est composée de 10 propositions sémantiques'.

Le texte se compose de 15 triplets comprenant chacun une Phrase
Noyau présentant une information trés importante, une Expansion 1 de
la phrase Noyau présentant une information importante, non indispen-
sable, mais utile a la compréhension du texte et qui ne se comprend
que par rapport au contenu de la phrase Noyau dont elle dépend et
une Expansion 2 présentant une information peu importante, liée a
’expansion 1 et qui ne se comprend que par rapport a cette Expansion
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1. Le texte proposé décrit et explique les activités sismiques :

« Il se produit, chaque année, sur terre, en moyenne, un million de
tremblements de terre par minute. Certains tremblements de terre sont
treés violents et peuvent avoir des conséquences dramatiques. D’autres
sont bénins et sont seulement percus par des appareils d’enregistrement
perfectionnés.». (Voir le texte complet et ’ensemble des triplets en
annexe)

Triplet 1

Phrase noyau

Il se produit, chaque année, sur terre, en moyenne, un million de
tremblements de terre par minute.

Expansion 1

Certains tremblements de terre sont tres violents et peuvent avoir
des conséquences dramatiques.

Expansion 2

D’autres sont bénins et sont seulement percus par des appareils
d’enregistrement perfectionnés.

2.3. Procédure

Dans une premiére séance, les participants des 4 groupes d’étudiants
et des 4 groupes de lycéens sont invités a lire le texte une fois et a leur
rythme. Il leur est demandé de lire trés attentivement le texte afin de
bien comprendre les différentes informations qu’il contient. Une fois
que le texte est lu, il est demandé aux participants de produire un
premier rappel (R1) de tout ce qu’ils ont retenu du texte.

Dans une deuxieme séance, les participants effectuent une seconde
lecture du texte suivie d’une tache de hiérarchisation et de sélection
des informations en fonction de leur niveau d’importance relative. Ils
doivent sélectionner les informations les plus importantes. Le groupe
G1 souligne ces informations jugées les plus importantes, le groupe G2
élabore un plan du texte et le groupe G3 réalise a la fois les deux
taches : il souligne les informations les plus importantes et réalise un
plan du texte. Le groupe témoin, G4 se contente de relire le texte. Ala
suite de ces taches, les participants sont invités a effectuer un second
rappel (R2) du texte. Au cours d’une 3™ séance, l’ensemble des parti-
cipants relit le texte et produit un résumé de ce texte. Nous présentons
dans cet article uniqguement les analyses des résumés produits par les 4
groupes de lycéens et les 4 groupes d’étudiants.
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2.4. Unités d’analyse

Les résumés ont été décomposés en propositions sémantiques (i.e.
plus petites unités sémantiques du contenu sémantique du texte, (Voir
Denhiere, 1985 ; Kintsch, 1974 ; Le Ny, 1979). Les propositions produites
par les participants des 8 groupes ont été analysées du point de vue de
leur nombre et de leur type (Noyau, Expansion 1, Expansion 2).

3. Résultats

Les résultats des deux populations, lycéens et étudiants, ont été
analysés selon le plan S <G4*N2> T3 dans lequel les lettres S, G, N, T
renvoient respectivement aux facteurs Groupe (G1 = groupe relecture
+ aide soulignement ; G2 = groupe relecture + plan ; G3 = relecture +
soulignement et plan ; G4 = groupe témoin, lecture, relecture), Niveau
(N1 = Bon niveau en L2 ; N2 = Moins bon niveau), Type de proposition (T1
= Noyau ;T2 = Expansion 1 ; T3 = Expansion 2).

3.1. Résultats des éléves de Lycée

Le facteur Groupe est significatif (F(3,110) = 10,906 <.0001) et indique
que le nombre moyen d’informations présentes dans les résumés, les

types d’information étant confondus, varient en fonction des groupes.
(Voir tableau 1)

Tableau 1 : Moyenne des propositions produites par les différents
groupes

Groupe Mean Std
G1 22,951 10,897
G2 16,800 11,516
G3 15,538 11,204
G4 14,38 9,225

Le groupe G1 produit plus d’informations que les groupes G2 et G3 et
c’est le groupe témoin G4 qui n’a bénéficié d’aucune aide qui produit le
moins d’informations dans les résumés.

Le facteur Niveau est significatif F(3,110) = 45,616 <.0001). Les éleves
d’un bon niveau en francais obtiennent de meilleures performances et

produisent dans leurs résumés plus d’informations que ceux d’un moins
bon niveau (21,734 vs 13,706).

L'interaction des facteurs Groupe et Niveau n’est pas significative.
Les aides proposées ont le méme effet sur le nombre d’informations
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produites dans les résumés, quel que soit le niveau de maitrise de la L2
des éléeves.

Le facteur Type de proposition est significatif (F(2,220) = 88,733
<.0001.Le nombre de propositions Noyau est similaire a celui des
propositions E1, mais largement supérieur a celui des propositions E2
(F(2,220) = 57,214, <.0001, (Voir Tableau 2)

Tableau 2. Moyenne et écarts types des différents types de proposi-
tions mises en texte dans les résumés des lycéens

Mean Std
N 22,195 9,749
El 20,195 11, 165
E2 10,771 9,342

L’interaction des facteurs Type de proposition et Groupe n’est pas
significative (p>1). Cependant, [’analyse des contrastes indique une
différence entre les types de propositions produites dans les résumés
par les groupe G2 et G4 (F(2,220) = 3,815<.02. L’aide proposée au
groupe 2 (plan du contenu du texte lors de sa relecture) exerce un effet
sur la sélection des informations trés importantes (N) et leur mise en
texte dans les résumés.

L’interaction des facteurs Type et Niveau n’est pas significative (p>1).
3.2. Résultats des étudiants

Le facteur Groupe n’est pas significatif (p>1). Contrairement a ce
que l’on observe dans les résumés des lycéens, le nombre de propo-
sitions présentes dans les résumés des étudiants ne varient pas d’un
groupe a ’autre (G1 = 17,192 ; G2 = 19,179 ; G3 = 19,258 ; G4 = 18,
321). L’analyse des contrastes ne révele aucune différence entre les
groupes. Les aides a la compréhension proposées lors de la relecture
aux étudiants, Soulignement (G1), Plan (G2), Soulignement + plan (G3),
simple Relecture (G4) n’exercent pas de différences significatives entre
les groupes sur la production des résumés.

Le facteur Niveau est significatif (F(3,190) = 98,765<.0001). Les
étudiants d’un bon niveau en frangais, tout comme les lycéens,
obtiennent de meilleures performances et produisent plus d’informa-
tions que les participants d’un moins bon niveau (19,760 vs 17,475).

L’interaction des facteurs Groupe et Niveau n’est pas significative. La
différence de performance observée entre les niveaux en francais sur
Uactivité résumante est la méme quels que soient les groupes.
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Le facteur Type de proposition est significatif (F(2,6) = 86,404<.0001.
L’ensemble des participants produit davantage de propositions N que de
propositions E1 et E2 (22,826 vs 16,37), (F(3,6) = 54,981<.0001)

Le nombre de propositions Noyau présentes dans les résumés est
similaire a celui des propositions E1 (p>1), mais largement supérieur a
celui des propositions E2 (F(3,190) = 140,396<.0001, (Voir Tableau 3).

Tableau 3. Moyenne et écarts types des propositions contenues dans
les résumés des étudiants

Mean Std
N 22,826 8,543
E1 21,495 7,707
E2 11,248 7,655

L'interaction des facteurs Type et Groupe n’est pas significative (p>1).
Les aides proposées aux 4 groupes ne produisent pas de différences dans
les types de propositions présentes dans les résumés. L’interaction des
facteurs Type et Niveau n’est pas significative (p>1).

4. Analyse des résultats et interprétation

Deux hypotheses principales ont été proposées dans le cadre de
cette recherche expérimentale. La premiere consistait a supposer
un effet quantitatif et qualitatif des aides didactiques (nombre et
niveau d’importance des informations produites dans les résumés). La
deuxiéme consistait a supposer un effet plus marqué des aides pour les
participants qui ont le moins de compétences dans la pratique de la
langue L2, c’est-a-dire les éléves de lycée.

Nous observons que les aides didactiques ont un effet sur la hiérarchi-
sation et a la sélection des informations importantes lors de la relecture
et la production du résumé chez les lycéens. C’est la tache de souli-
gnement des informations importantes (G1) qui exerce le plus d’effet
au niveau quantitatif. Chez les étudiants, le nombre de propositions
produites dans les résumés des étudiants ne varie pas en fonction des
groupes. Les groupes G1, G2 et G3 ne font pas mieux que le groupe G4
qui n’a bénéficié d’aucune aide. Ce résultat indique que les aides didac-
tiques a l’activité résumante proposées aux étudiants n’ont pas d’effet
sur le nombre d’informations produites lors de la rédaction du résumé.

On observe chez les lycéens comme chez les étudiants que le facteur
Niveau de maitrise de la langue L2, tel qu’il est défini par les évalua-
tions académiques, est significatif et donc exerce un effet au niveau
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quantitatif sur Uactivité résumante. Cependant, chez les lycéens
comme chez les étudiants, |’interaction des facteurs Niveau et Groupe
n’est pas significative et donc U'effet de ce facteur Niveau sur ’activité
résumante ne varie pas en fonction des aides didactiques proposées.

Les aides didactiques proposées ont des effets variables sur 'activité
résumante selon les deux populations testées. On constate chez les
lycéens un effet de 'activité de soulignement (G2) sur la sélection
des informations trés importantes (N) du texte relu et mises en texte
lors de la production du résumé. A U’inverse, aucun effet sur l’activité
résumante des aides didactiques n’est observé chez les étudiants. Ces
résultats sont compatibles avec d’autres données recueillies sur le
role du soulignement d’un texte en L1 (Schellings, van Hout-Wolters &
Vermunt, 1996) et les travaux sur le role de la mémoire de travail dans
les activités de traitement du texte (Legros, Bounouara & Hoareau,
2011).

5. Bilan et perspectives

Ces résultats sont compatibles avec ’hypothese selon laquelle les
étudiants de 1% année universitaire ont mis en place, développé et
automatisé le processus de sélection et de hiérarchisation de l’infor-
mation. Les taches d’aide a la hiérarchisation et a la sélection des
informations importantes telles qu’elles sont concues et proposées sont
donc sans effet sur [’amélioration de leurs compétences a hiérarchiser
les informations.

Les résultats des éleves de lycée sont différents et compatibles avec les
données disponibles (Voir Fayol, 1985) et indiquent que les compétences
a résumer des éleves de cet age sont encore en cours d’élaboration. Les
implications didactiques et pédagogiques de ces premiers résultats sont
essentielles pour concevoir des activités efficaces d’apprentissage des
compétences a produire des résumés des textes scientifiques en L2. Ils
montrent en tout cas - comme [’ont montré depuis des décennies les
recherches scientifiques conduites en contexte monolingue (Denhiére
& Legros, 1989) - que la conception d’une didactique efficace de la
compréhension de texte et de la production de résumé en L2 ne peut se
concevoir sans référence a des modeles du fonctionnement cognitif des
apprenants en L2 et sans une démarche expérimentale rigoureuse qui
puisse permettre de valider les aides proposées.
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Annexes
1. Texte expérimental proposé aux participants

Il se produit, chaque année, sur terre, en moyenne, un million de
tremblements de terre par minute. Certains tremblements de terre sont
tres violents et peuvent avoir des conséquences dramatiques. D’autres
sont bénins et sont seulement percus par des appareils d’enregistrement
perfectionnés. Les géologues expliquent l’origine de ces phénomeénes
sismiques par la théorie de la: « tectonique des plaques » L’écorce
terrestre serait constituée de deux couches nommées lithosphére et
asthénosphere. L’asthénosphére constitue une zone souple recouverte
par la lithosphére, couche d’une épaisseur de 100 km environ. La
lithosphére serait subdivisée en sept plaques principales et plusieurs
plaques secondaires. Elle se formerait sans cesse a partir de matériaux
issus de cette zone souple ou asthénosphere. Ces matériaux provenant
de cette zone souple remontent et se solidifient en refroidissant.
L’activité sismique est concentrée dans les zones limitant ces plaques
pacifiques, eurasiennes et africaines Cette activité est engendrée par
la cassure se produisant au niveau de la lithosphére, couche rigide et
cassante. Dans cette cassure, nommée hypocentre ou foyer naissent
des tremblements de terre dévastateurs Les vibrations provoquées par
Uactivité sismique se répandent ensuite a grande vitesse. Ces ondes
se propagent dans toutes les directions atteignant ainsi la surface de
la terre en un point nommé épicentre. L’épicentre constitue ’endroit
ou le tremblement de terre est le plus violemment ressenti. Lors d’un
tremblement de terre les vibrations sismiques continuent a se propager
en s’atténuant. Elles peuvent étre ressenties et enregistrées en des
points de la surface du globe éloignés de ’épicentre. Celui-ci peut étre
localisé, avec précision, et annoncé une heure apres le tremblement de
terre. Selon C.F. Richter, la puissance d’un tremblement de terre peut
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étre quantifiée par sa magnitude qui ne représente pas une échelle mais
une fonction logarithmique. Celle-ci se fonde sur les effets et les consé-
quences du séisme en un lieu donné du globe terrestre. Le 21 mai 2003,
un séisme de magnitude 6,7 a ravagé une région cotiere de ’Algérie.
Ce violent séisme a été ressenti a 430 km a UEst d’Alger et sur les cotes
méditerranéennes espagnoles. Selon le Réseau National de Strasbourg,
la secousse principale s’est produite a 19h 44 mn (heure locale) a la
zone frontiére entre la plaque eurasienne et la plaque africaine. Dans
cette région, la plaque africaine se déplace vers le nord ouest en
raison de quelques millimetres par an. Ce glissement des plaques crée
un environnement propice aux tremblements de terre de magnitudes
élevées. Ce séisme a été enregistré sur ’ensemble des réseaux sismo-
logiques a travers le monde. Le dernier bilan, en date du 21 juin 2003,
fait état de 2 278 morts, 10 147 blessés et 150 000 sans abris. La wilaya
de Boumerdes, située a 50 km d’Alger, a été la plus touchée par ce
violent séisme. L’épicentre de ce tremblement de terre a été localisé
en mer, zone tres proche du littoral. Il a été situé a 4 km de la cote
entre Zemmouri et Boumerdes (long 3.53 E et lat. 36.81 N). Lors de
ce séisme, la secousse principale a été suivie immédiatement de trés
nombreuses répliques. Le Groupe francais d’Intervention Post- Sismique
de I’INSU et le CNRS ont été mobilisés par cet événement tragique.
Cette équipe de recherche multidisciplinaire: sismologie, tectonique,
géophysique marine, géodésie, est constituée d’une trentaine de scien-
tifiques. L’enjeu, pour ces experts, est d’étudier ce séisme pour mieux
quantifier ’aléa sismique dans la région. Selon ces experts, la rupture
sismique s’est initiée en une petite zone de plus faible résistance.
Un front de fracturation s’est alors développé a grande vitesse sur la
surface fragile de la faille. Derriere ce front de rupture, le coulissage
des 2 blocs s’est effectué a une vitesse de quelques dizaines de cm par
seconde. Le retrait de l’eau, observé, a été suivi d’un petit raz de marée
de part et d’autre de la Méditerranée. Ce faible tsunami ne semble pas
avoir provoqué de dégats importants sur le littoral algérien. Dans la
localité de Ain Taya, une émergence plus importante d’un ilot célebre
a été observée. Le cable téléphonique reliant I’Algérie a U’Europe, a
été sectionné par les éboulements sous marins. Pendant de nombreux
jours, il a été difficile d’établir des communications avec ’Algérie a
partir de I’étranger. Pour pallier la défaillance de ce cable, une ligne de
communication de secours a été installée via le Maroc.
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2. Texte expérimental décomposé en triplets

Triplet 1
Phrase noyau
Il se produit, chaque année, sur terre, en moyenne, un million de
tremblements de terre par minute.
Expansion 1
Certains tremblements de terre sont trés violents et peuvent avoir
des conséquences dramatiques.
Expansion 2
D’autres sont bénins et sont seulement percus par des appareils
d’enregistrement perfectionnés.

Triplet 2
Phrase noyau
Les géologues expliquent l’origine de ces phénomenes sismiques par
la théorie de la: « tectonique des plaques »
Expansion 1
L’écorce terrestre serait constituée de deux couches nommées lithos-
phére et asthénosphére.
Expansion 2
L’asthénosphére constitue une zone souple recouverte par la lithos-
phéere, couche d’une épaisseur de 100km environ.

Triplet 3
Phrase noyau
La lithosphere serait subdivisée en sept plaques principales et
plusieurs plaques secondaires.
Expansion 1
Elle se formerait, sans cesse, a partir de matériaux issus de cette
zone souple ou asthénospheére.
Expansion2
Ces matériaux provenant de cette zone souple remontent et se solidi-
fient en refroidissant.

Triplet 4
Phrase noyau
L’activité sismique est concentrée dans les zones limitant ces plaques
pacifiques, eurasiennes et africaines
Expansion 1
Cette activité est engendrée par la cassure se produisant au niveau
de la lithosphere, couche rigide et cassante.
Expansion 2
Dans cette cassure, nommée hypocentre ou foyer naissent des
tremblements de terre dévastateurs
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Triplet 5
Phrase noyau
Les vibrations provoquées par |’activité sismique se répandent ensuite
a de grande vitesse.
Expansion 1
Ces ondes se propagent dans toutes les directions atteignant ainsi la
surface de la terre en un point nommé épicentre.
Expansion 2
L’épicentre constitue I’endroit ou le tremblement de terre est le plus
violemment ressenti.

Triplet 6
Phrase noyau
Lors d’un tremblement de terre les vibrations sismiques continuent a
se propager en s’atténuant.
Expansion 1
Elles peuvent étre ressenties et enregistrées en des points de la
surface du globe éloignés de ’épicentre.
Expansion 2
L’épicentre peut étre localisé, avec précision, et annoncé une heure
apres le tremblement de terre.

Triplet 7
Phrase noyau
Selon C.F. Richter, la puissance d’un tremblement de terre peut étre
quantifiée par sa magnitude.
Expansion 1
La magnitude d’un séisme ne représente pas une échelle mais une
fonction logarithmique.
Expansion2
Celle-ci se fonde sur les effets et les conséquences du séisme en un
lieu donné du globe terrestre.

Triplet 8
Phrase noyau
Le 21 mai 2003, un séisme de magnitude 6,7 a ravagé une région
cotiere de I’Algérie.
Expansion 1
Ce violent séisme a été ressenti a 430 km a UEst d’Alger et sur les
cotes méditerranéennes espagnoles.
Expansion 2
Selon le Réseau National de Strasbourg, la secousse principale s’est
produite a 19h 44 mn heure locale.
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Triplet 9
Phrase noyau
Ce tremblement de terre s’est produit a la zone frontiere entre la
plaque eurasienne et la plaque africaine.
Expansion 1
Dans cette région, la plaque africaine se déplace vers le nord ouest
en raison de quelques millimétres par an.
Expansion 2
Ce glissement des plaques crée un environnement propice aux
tremblements de terre de magnitude élevée.

Triplet 10
Phrase noyau
Ce séisme a été enregistré sur ’ensemble des réseaux sismologiques
a travers le monde.
Expansion 1
Le dernier bilan, en date du 21 juin 2003, fait état de 2 278 morts,
10 147 blessés et 150 000 sans abris.
Expansion 2
La wilaya de Boumerdes, située a 50 km d’Alger, a été la plus touchée
par ce violent séisme.

Triplet 11
Phrase noyau
L’épicentre de ce tremblement de terre a été localisé en mer, zone
trés proche du littoral.
Expansion 1
Il a été situé a 4 km de la cote entre Zemmouri et Boumerdes (long
3.53 E et lat. 36.81 N)
Expansion 2
Lors de ce séisme, la secousse principale a été suivie immédiatement
de trés nombreuses répliques

Triplet 12
Phrase noyau
Le Groupe francais d’Intervention Post- Sismique de I’INSU et le CNRS
ont été mobilisés par cet événement tragique.
Expansion 1
Cette équipe de recherche multidisciplinaire: sismologie, tectonique,
géophysique marine, géodésie, est constituée d’une trentaine de
scientifiques
Expansion 2
L’enjeu, pour ces experts, est d’étudier ce séisme pour mieux
quantifier ’aléa sismique dans la région
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Triplet 13
Phrase noyau
Selon ces experts, la rupture sismique s’est initiée en une petite zone
de plus faible résistance.
Expansion 1
Un front de fracturation s’est alors développé a grande vitesse sur la
surface fragile de la faille.
Expansion 2
Derriére ce front de rupture, le coulissage des 2 blocs s’est effectué
a une vitesse de quelques dizaines de cm par seconde.

Triplet 14

Phrase noyau

Le retrait de ’eau, observé, a été suivi d’un petit raz de marée de
part et d’autre de la Méditerranée.

Expansion 1

Ce faible tsunami ne semble pas avoir provoqué de dégats importants
sur le littoral algérien.

Expansion 2

Dans la localité de Ain Taya, une émergence plus importante d’un ilot
célebre a été observée.

Triplet 15

Phrase noyau

Le cable téléphonique reliant ’Algérie a ’Europe, a été sectionné
par les éboulements sous marins.

Expansion 1

Pendant de nombreux jours, il a été difficile d’établir des communi-
cations avec l’Algérie a partir de ’étranger.

Expansion 2

Pour pallier la défaillance de ce cable, une ligne de communication
de secours a été installée via le Maroc.
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Interprétations et représentations des situations de

communication universitaire : nouvelles données
pour l'analyse des besoins

Zakia Ait Moula
Doctorante, Université Béjaia

Résumé : L’analyse des besoins est ’une des étapes incontournables qui
précede toute proposition didactique en faveur d’un public universitaire
spécifique. Nous avons tenté a travers cet article, en nous appuyant
sur l’analyse des besoins des étudiants de 3™ année de génie civil de
Uuniversité de Bejaia, d’expliquer comment les résultats obtenus de
’étude des représentations et des interprétations que ces étudiants
donnent des différentes situations de communication universitaire
(cours, lecture des polycopié et situation d’examen) peuvent affiner
davantage ’analyse des besoins en aidant le concepteur a comprendre
origine des besoins exprimés et U’orienter ainsi dans la détermination
des objectifs.

Mots-clés : analyse des besoins - public universitaire - situations de
communication universitaires - interprétations et représentations.
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Abstract: The analysis of the needs is one of the inescapable stages that
precedes all didactic proposition in favor of a specific academic public.
We tempted through this article, while pushing us on the analysis of the
needs of the 3rd year students genius civilian of the university of Bejaia,
how the results gotten of the survey of the interpretations that these
students give some different situations of academic communication
(course, reading of duplicated them and situation of exam) can refine
more the analysis of the needs to explain and orient the inventor of
program thus in the determination of his objectives.

Keywords: needs analysis - academic public - situations of academic
communication -interpretations and representation.
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Introduction

L’une des particularités de ’enseignement spécifique du francais
est principalement son public qui se trouve placé au cceur de toute
réflexion méthodologique. En effet, concevoir des contenus langagiers
au profit de spécialistes d’un domaine non linguistique, ayant recours a
la langue dans des situations universitaires définies, n’est pas une tache
facile compte tenu des besoins spécifiques auxquels il faut répondre. La
notion de besoin est liée a celle d’attentes, de demandes, de manques,
de motivation, d’objectifs, de ressources.etc et analyser ces derniers
constitue une étape déterminante dans toute formation :

« L’analyse des besoins est une étape dont la fonction principale est
de recueillir des informations sur et avec tous les partenaires engagés
dans la réalisation d’un projet éducatif, informations qui serviront a
déterminer des objectifs. » (Richterich, 1985 : 24).

Une bonne analyse des besoins ne peut se faire qu’a l’aide d’une
réflexion sur tous les outils permettant d’inclure les différents
parametres relatifs aux situations de formation concernées.

Parpette et Mangiante (2004) ont proposé plusieurs outils d’analyse
des besoins tout en s’interrogeant sur les informations a recueillir. En
effet, le formateur doit chercher :

« d’une part, des informations sur les situations de communi-
cation que le formateur peut prévoir par rapports aux objectifs
assignés a la formation : contexte spatio-temporel, les types
de discours (oral/écrit), etc.

» d’autre part, des informations sur le contexte institutionnel ou
social des apprenants, les milieux d’utilisation du francais et
ceux de la formation.

Ces données peuvent étre recueillies par le biais de questionnaires
ou d’entretiens et complétées par des observations du terrain. Dans
cet article, nous tenterons de nous interroger sur l'intérét des autres
parametres permettant de renforcer et d’affiner davantage le travail
d’analyse des besoins des publics universitaires, et ce, en réfléchissant
sur "apport des interprétations que font les étudiants des différentes
situations de communication universitaires. Comment ces interpré-
tations expliquent-elles les besoins ressentis ou exprimés par les
étudiants ?

Pour ce faire, nous avons effectué une étude dans laquelle nous
avons visé les besoins relatifs a la situation d’examen des étudiants
de troisiéme année de génie civil. Nous ’avons concue comme partie
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intégrante d’un ensemble de situations de communication universi-
taires interdépendantes, dans lesquelles ces étudiants se retrouvent
impliqués.

Un questionnaire a été élaboré en vue de permettre aux étudiants
d’exprimer leurs difficultés et pour nous, d’examiner les interprétations
qu’ils font des situations de communication universitaires. Autrement
dit, en expliquant leurs attitudes envers les situations de réception
(cours, lecture de polycopiés) et de production (situation d’examen),
nous tenterons de comprendre U'origine des difficultés auxquelles
beaucoup d’entre eux sont confrontés.

1. Profil des étudiants de Génie Civil

Les étudiants qui peuvent avoir acces aux filieres scientifiques et
techniques (ST) a Uuniversité algérienne, doivent étre impérativement
des bacheliers de filieres scientifiques ou techniques. Ils ont suivi, a
Uinstar de tous les étudiants algériens, un enseignement scolaire entie-
rement arabisé. En effet, toutes les matieres aussi bien scientifiques
que littéraires sont enseignées, lors de ce cursus, en arabe.

Le bagage linguistique des étudiants en langue francaise fourni par le
systeme éducatif reste insuffisant et ne les prépare pas a affronter conve-
nablement un enseignement scientifique universitaire francophone.

Ces difficultés ont été nettement montrées dans notre travail de
Magister dont ’objectif principal était [’identification des besoins
des étudiants de premiere année tronc commun « sciences et techno-
logies ». Les résultats de notre étude ont mis en lumiére les difficultés
dont souffrent les étudiants de premiére année ST notamment dans la
réception des discours universitaires oraux et montré a quel point le
francais langue d’enseignement constitue l’une des principales causes
des échecs dans les débuts d’insertion universitaire. A cela s’ajoutent
les contraintes de la nouvelle situation de cours (nous faisons allusion ici
aux cours magistraux) qui pesent beaucoup sur les nouveaux étudiants.
Les difficultés linguistiques ne sont pas liées uniquement a la mécon-
naissance du lexique de spécialité, particulierement celui des mathéma-
tiques, présent dans tous les modules fondamentaux, mais également
aux compétences linguistiques et aux opérations cognitives requises
leur permettant d’intervenir, d’interroger, d’expliquer, de rendre
compte, dans les discours et interactions universitaires. Ces difficultés
sont ressenties durant tout le cursus' et beaucoup d’étudiants estiment
que leur niveau de langue a peu progressé, voire est quasi identique en
arrivant en troisieme année.

Une autre catégorie d’étudiants a déclaré avoir un niveau plus élevé
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en le comparant a celui des deux premiéres années. Cela pourrait étre
dd a Uimpact de ’enseignement francophone sur le niveau de langue des
étudiants, mais il est fort probable que leurs compétences se réduisent
a la maitrise du vocabulaire de spécialité et/ou a une simple familiari-
sation aux discours didactiques scientifiques (si nous nous référons aux
déclarations des enseignants via leurs réponses aux questionnaires).

2. Représentations etinterprétations des situations de communication

La notion de représentation a trouvé depuis longtemps sa place dans
beaucoup de travaux de didactique et ouvre ainsi d’autres champs de
recherches, lesquels apportent de nouveaux éléments de réponses a
des interrogations d’ordre sociolinguistique voire didactique. Barré De
Miniac (2000 : 60) a bien expliqué ’apport de l’étude des représenta-
tions en soulignant que

« la notion de représentation permet ainsi de tourner le dos a une
vision trop élémentaire des processus d’élaboration et de transmission
des savoirs, de les repenser dans leur complexité et surtout d’intégrer
le travail d’élaboration que le sujet réalise a partir non seulement de
[’objet langue en tant que corps de savoir (transmis de maniere formelle
et systématique) mais également a partir des pratiques (observées ou
réalisées) dans leurs différents contextes d’usage. »

La notion d’interprétation, employée par E. Bautier (1995 : 32),
nous intéresse dans le présent travail dans la mesure ou, selon cet
auteur, pour réussir une production, il faut trouver les liens possibles
entre le type d’activité langagiére et son role dans les apprentissages.
Autrement dit, comprendre ’objectif d’une situation et savoir la situer
dans un ensemble cohérent d’échanges communicationnels jouent un
role important dans la compréhension des discours ou leur production :
« interpréter c’est aussi utiliser la situation a certaines fins, lui conférer
certains objectifs, savoir ce que l’on peut faire des discours tenus. »
(Bautier, 1995 : 32)

Cette notion nous offre une conception trés utile des situations
universitaires concues dans leur globalité. Les étudiants universitaires
qui se trouvent dans des situations de réception a l’oral ou a l’écrit (en
assistant a des cours ou en lisant des polycopiés ou autres écrits), et
de production (a ’examen par exemple) doivent trouver du sens non
seulement a chaque situation mais aussi a l’ensemble des situations
qu’ils doivent concevoir comme un tout. Une bonne part de leurs diffi-
cultés, pour ne pas dire toutes, pourraient provenir du sens que chaque
étudiant ou que les étudiants donnent a chaque situation car :

« Il ne s’agit pas d’interpréter le discours mais la situation
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d’énonciation elle-méme, largement a [’origine des différences obser-
vables dans les productions langagieres et méme dans les réceptions
différenciés des discours. » (Bautier, 1995 : 30)

Il serait donc utile de décrire comment les étudiants interprétent les
situations de cours, de lectures, d’examen et surtout les liens d’interdé-
pendances qu’elles entretiennent pour pouvoir comprendre et expliquer
leurs pratiques réelles et les conduites cognitives qu’elles engendrent
puisque « l’interprétation de la situation scolaire a une influence sur le
traitement cognitif effectué par l’éléve et donc sur les apprentissages
effectués » (Bautier, 1995 : 19).

Par ailleurs, nous pouvons également supposer qu’une situation
donnée, au travers des discours qui y sont tenus par différents inter-
locuteurs (dans notre cas les discours des enseignants), pourrait déter-
miner ou modifier U’interprétation qu’ont les étudiants des autres situa-
tions. Autrement dit, on suppose que le discours de ’enseignant peut
contribuer a la construction des représentations et des interprétations
des étudiants : comment un cours pourrait-il orienter les pratiques de
lecture des polycopiés des étudiants et les aider a se faire une idée de
ce que ’on attend d’eux dans leurs productions en situation d’examen ?
C’est pourquoi orienter une part de ’analyse des discours des ensei-
gnants vers la recherche des données susceptibles d’influencer les
représentations et les interprétations des étudiants nous semble étre
une piste a ne pas négliger.

3. Situation d’examen, une situation de production

Nous ne pouvons certes pas analyser la situation de production
(situation d’examen) comme une situation indépendante de celles qui la
précedent parce qu’elle s’inscrit dans un univers ou toutes les situations
interagissent, mais elle reste une situation caractérisée par quelques
traits distinctifs (le contrat didactique, la fonction communicationnelle
et les acteurs de la communication, le role que se donne |’étudiant...
etc). L’étude des interprétations des étudiants de la situation d’examen
doit prendre en compte ces différentes composantes, qui font partie des
éléments différenciateurs : la situation d’écriture, la tache elle-méme,
le cadre général et le role que les étudiants s’y donnent (consciemment
ou non).

Il est vrai que la principale fonction communicationnelle de la
situation d’examen est celle de répondre a ’examen, mais ce qui
pourrait étre différenciateur, c’est ’objectif que se fixent les étudiants
et leur investissement : répondre tout court, répondre pour réussir,
répondre correctement, etc.
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Quant a Uinterprétation de la tache, elle est liée a Uinterprétation
de la consigne elle-méme dont dépendent les types de réponses diffé-
rentes. On peut avoir des réponses de type énumération a syntaxe
minimale comme celle de la liste, comme on peut avoir des construc-
tions discursives répondant a la méme tache :

« Ce n’est pas non plus le type de la consigne qui induit la longueur
des réponses, cette longueur semble dépendre davantage de [’inves-
tissement de [’éleve dans la tdche, de ’interprétation du théeme et de
sa pertinence pour lui en tant qu’objet de discours. » (Bautier, 1995 :
140).

A cela s’ajoute, comme nous l’avons déja vu ci-dessus, U'effet de
Uenseignant, difficile, a évaluer mais qui peut jouer un réle plus
important que la consigne elle-méme.

4. Interprétation des situations de réception

Nous essayons de présenter les données que nous avons pu déduire
des réponses des étudiants en dégageant quatre éléments des représen-
tations, par les étudiants, de la situation de réception :

4.1. Importance des cours et des polycopiés

Vous assistez régulierement aux cours magistraux :

oui

56.06%

non

40.91%

Aucune réponse

3.03%

Vous jugez tres important d’y assister et vous ne pouvez pas vous en
passer :

oui

63.63%

non

33.33%

Aucune réponse

3.03%

Si oui parce que :

L’enseignant L’enseignant C’est une
donne toutes les explique bien en occasion pour Aucune réponse
informations reformulant et en poser des
nécessaires illustrant questions
24.24% 30.30% 16.66% 34.84%
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Si non, parce que :

Vous vous contentez des Vous n’arrivez pas a suivre A z
¥ ucune réponse
polycopiés le cours
21.21% 33.33% 45.45%

Ainsi, assister aux cours magistraux est indispensable pour un nombre
important d’étudiants de 3°™ année Génie Civil mais il n’en est pas de
méme pour tous. Cela nous améne a nous interroger sur les modalités de
transmission des contenus qui conditionnent certainement les attitudes
et les pratiques des étudiants. Nous pouvons penser aux pratiques et
aux conditions de prise de notes lors d’un cours et a quel point elles
sont présentes et pratiquées. Cette attitude détermine forcément la
place qu’occupent les polycopiés chez les étudiants comme seul moyen,
moyen préféré ou moyen parmi d’autres d’acces aux savoirs.

4.2. Apports des cours et des polycopiés

Assister aux cours est une occasion pour :

. Enrichir
Enrichir ,
. également vos
uniquement vos . ,
. connaissances sur Les deux Aucune réponse
connaissances oy
. la langue en génie
disciplinaires ..
civile
13.63% 72.72% 6.06% 7.57%

Le discours de l’enseignant vous aide-il a enrichir vos connaissances
sur la langue :

oui non Aucune réponse
75.75% 18.18% 6.06%

Si oui, les connaissances transmises sont de type :

Syntaxique
Lexical (construction des Tout Aucune réponse
phrases)
4.54% 4.54% 66.66% 24.24%

Pensez-vous que les polycopiés suffisent pour comprendre les cours ?

oul non

12.12% | 87.87%
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Quand vous lisez les polycopiés :

Vous vous concentrez sur | Vous prétez attention a la Les deux
la compréhension construction des phrases
69.69% 19.69% 10.60%

Vous préférez les polycopiés aux notes de cours parce que :

Ils contiennent
toutes les Ils sont bien écrits Les deux Aucune réponse
informations
60.60% 18.18% 7.57% 13.63%

Pensez-vous que les polycopiés sont écrits de facon a :

Aider les Préparer mieux
étudiants a les étudiants a Les deux Aucune réponse
comprendre les répondre aux P
cours ? examens ?
60.60% 22.72% 6.06% 10.60%

Pensez-vous que les polycopiés vous aident :

Uniquement a enrichir
VOs connaissances
disciplinaires ?

Egalement a enrichir vos

s . Aucune réponse
moyens d’expression ?

51.51% 39.39% 9.09%

L’importance d’un cours ou d’un polycopié est liée principalement a
’importance du profit que ’on peut en tirer. Lors des cours magistraux,
les explications, les illustrations et les définitions sont généralement
les plus recherchées par les étudiants. De plus, beaucoup d’entre eux
pensent que les cours sont enrichissants aussi bien sur le plan discipli-
naire que langagier car ils les aident sur tous les plans, lexical (lexique
de spécialité en premier lieu) et syntaxique. En effet, la prise en charge
de U'auditoire dans le discours de l’enseignant donnant ainsi un discours
dialogique avec une structure d’échange permettrait, d’une part, a
’enseignant de choisir et de renforcer son cours par des explications,
des définitions et des reformulations (paraphrase, mise en synonymie
discursive, exemplification), et d’autre part, a !’étudiant, d’exprimer
ses éventuelles incompréhensions.
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Quant aux polycopiés, tous les étudiants sont du méme avis : a savoir
qu’ils sont bien écrits, leur permettant ainsi de mieux comprendre les
cours et surtout qu’ils sont riches en matiére de contenu disciplinaire.
Pour ces deux raisons, beaucoup d’étudiants préferent recourir aux
polycopiés comme étant le meilleur moyen de compréhension (sans
préter beaucoup d’attention aux formes linguistiques) mais ils restent,
pour d’autres, une source de formes langagiéres correctes a retenir.

4.3. Contraintes dans les différentes situations

Posez-vous des questions lors des cours ?

Oui

non

Aucune réponse

36.36%

60.60%

3.03%

Si oui, formulez-vous vos questions facilement ?

Oui

non

Aucune réponse

25.75%

12.12%

62.12%

Si non, pourquoi ?

Avez-vous
des difficultés
d’expression

Vous préférez
demander a vos
camarades

Vous cherchez la
réponse ailleurs

Aucune réponse

13.63%

36.36%

24.24%

31.81%

Les polycopiés préparés par les enseignants sont :

Faciles a lire DiEeles & i Demandent un effort
pour comprendre
43.93% 13.63% 42.42%

Les difficultés a suivre les cours sont toujours présentes et ressenties
par beaucoup, pour ne pas dire par tous les étudiants de troisieme
année génie civil. Les sources de difficultés sont multiples et méritent
d’étre déterminées. A coté de cela s’ajoute "embarras dans lequel
se trouvent beaucoup d’étudiants quand ils ont besoin de poser des
questions, tache qui n’est pas toujours facile notamment en cours. C’est
pourquoi beaucoup d’entre eux préferent les polycopiés mais ceux-ci ne
sont pas toujours faciles a lire (plus de 13% d’étudiants le pensent) et
demandent un effort de la part de l’étudiant pour comprendre. Ces
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difficultés pourraient provenir de la difficulté elle-méme des contenus
dont le degré de vulgarisation est parfois limité ou insuffisant.

4.4, Rapport entre le cours et le polycopié

Quand vous n’assistez pas aux cours, avez-vous des difficultés a
comprendre les polycopiés ?

oui non aucune réponse

54.54% 37.87% 7.57%

Préférez-vous les cours accompagnés des polycopiés ?

oui non indifférent aucune réponse

57.57% 16.16% 13.63% 12.12%

Si oui, parce que :

Cela vous il e

permettra de ne
pas assister aux
cours

davantage la
compréhension

Ils vous aident sur
le plan langagier

Aucune réponse

6.06%

56.06%

31.81%

22.72%

Préférez-vous avoir les polycopiés avant le cours ?

Oui

non

Aucune réponse

86.36%

10.60%

3.03%

Si oui, parce que cela vous permettra de :

Mieux suivre et

De lire et de Préparer vos .
: . comprendre les Aucune réponse
préparer questions
cours
37.87% 22.72% 57.57% 18.18%

Les difficultés rencontrées en suivant un cours ou en lisant un
polycopié font intervenir des procédés de compensation entre les deux
si nous écartons le peu d’étudiants qui peuvent se passer de ’un ou de
Uautre. Nous distinguerons deux types de rapports que les étudiants
dégagent :
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Un rapport de complémentarité

Les étudiants estiment que les polycopiés compléetent les cours et les
aident a comprendre mieux ces derniers. Ils peuvent étre plus rentables
quand ils sont distribués avant le cours, permettant ainsi aux étudiants
de mieux suivre. Cette complémentarité se manifeste aussi bien sur le
plan disciplinaire (contenu) que langagier quand la langue y est plus
accessible et plus riche. Le cours, a son tour, compléte le polycopié de
par les développements et les explications que l’enseignant s’efforce
de donner.

Les extraits ci-apres tirés du cours de géologie (3™ année Génie civil)
donnent un bon exemple de la densité du discours scientifique dans
le polycopié et des expansions dans le discours de l’enseignant. Ces
extraits sont tirés du polycopié (version écrite des diaporamas projetés
en cours) : « Eviter de construire sur les terrains a alluvion récentes et
sur les terrains gorgés d’eau. »

Explication de ’enseignant :

Extrait : /éviter de construire sur les terrains a alluvion récentes//
donc /les sédiments //ce qui veut dire les sédiments meubles// les
particules de déplacent entre elles// construire ici/ ou on n’est pas sir
de bons sols //construire a coté/ jusqu’a la riviere de la Soummam /
il n” y a aucun bon sol// c’est des particules heu/ c’est des sédiments
meubles//et donc plus on se rapproche de la mer/ ou de la riviére
/plus le comportement du sol euh / c’est-a-dire/plus le sol se
comporte en liquide/lorsque la région bouge// d’accord/ surtout si
la région ou souvent /souvent les sédiments meubles sont gorgés de
I’eau //d’accord//on emmagasine de ’eau// parce qu’ils sont trés
poreux // d’accord// ils sont trés poreux //ils ont beaucoup de vides//
et lorsque vous faites vibrer a [’approche de la mer// a la cote //
vous faites vibrer comme ca//( mouvements de mains) vous faites venir
de U’eau/ non// vous faites remonter de l’eau// vous liquéfiez //vous
liquéfiez// vous voyez c’est un petit exemple //alors vous imaginez /a
’échelle d’une région// ca bouge/ et en bougeant la région /on trans-
forme le sol la en liquide //et donc/ toute/tout batiment qui est au
dessus/ hein/ il peut plus supporter son poids //et il va s’engloutir//

Un rapport d’interdépendance

Ce rapport pourrait concerner quelques cours et non pas tous. Quand
un cours est indispensable pour comprendre un polycopié ou quand ce
dernier sert de base pour bien saisir le cours.
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4.5, Situation de production (examen): Sources de préparation

Pour préparer vos examens, vous comptez sur :

Les notes que Les notes prises o
. Les polycopiés autres
vous avez prises | par vos camarades
75.75% 16.16% 54.54% 36.36%

Apprenez-vous par coeur vos cours ?

Oui :

Non :

18.18%

81.81%

Si oui, cela revient-il aux difficultés d’expression ? (sur les 18.18%)

Oui non
41.66%
Sur le plan lexical Construction des phrases 58.33%
20% 80%

4.6. Taches difficiles a réaliser

Vous avez plus de difficultés a répondre aux questions qui demandent :

une une une une ¢ t(z‘;s de Aucune

définition | explication | justification analyse ypes réponse
questions

27.21% 40.33% 34.84% 16.16% 3.03% 17.30%

Les étudiants des filieres scientifiques, habitués a des langages
techniques ont toujours besoin d’exprimer en langue naturelle leurs
idées et de les expliquer. Les questions d’examens les plus contrai-
gnantes pour les étudiants sont celles qui demandent des explications,
des justifications et des définitions. La langue demeure !’une des princi-
pales difficultés.

4.7. Qualité de I’écrit : éléments différenciateurs

Faites-vous attention a la langue quand vous répondez aux questions
d’examen ?

oui

non

71.21%

28.78%
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Pensez-vous que les enseignants doivent évaluer la langue ?

oui non Aucune réponse
60.60% 37.84% 4.54%

Faites-vous ’effort d’écrire correctement ?

oui non
87.87% 12.12%

Si oui, parce que

Vous pensez que Votre statut
I’enseignant note | d’étudiant vous y Les deux Aucune réponse
la langue oblige
1.51% 84.84% 3.03% 10.60%

Jugez-vous que la langue est importante en Génie Civil ?

oui non Aucune réponse
86.36% 9.09% 4.54%

Quelques étudiants s’efforcent d’écrire correctement parce qu’ils
pensent que leur statut d’étudiant I’exige malgré toutes les difficultés
rencontrées. Ils estiment que les enseignants doivent tenir compte
davantage de la correction de la langue dans les examens. La qualité
d’écrit devrait étre un élément différenciateur dans [’évaluation. Cela
pourrait contraindre les étudiants a rédiger correctement et a veiller a
la précision scientifique par une précision linguistique.

Conclusion

Cette étude nous fournit un ensemble de données relatives aux inter-
prétations que les étudiants donnent des situations de communication
universitaires et qui méritent d’étre prises en considérationdans l’analyse
des besoins. Elles nous expliquent les rapports qu’entretiennent les
étudiants avec le cours ; le polycopié et la situation d’examen et nous
renseignent ainsi sur leurs attitudes et leurs pratiques de récepteur
ou de reproducteur de connaissances disciplinaires. Ces informations a
recueillir n’excluent certainement pas |’étude des besoins langagiers et
les différentes difficultés exprimées par les étudiants mais elles peuvent
guider davantage le concepteur en comprenant une partie des origines
de ces difficultés, et ’amener a réfléchir a une coopération, avec les
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enseignants de spécialité, susceptible de changer les représentations
des étudiants.

En effet, considérer le cours comme situation de transmission des
connaissances disciplinaires indispensable et/ou source d’outils linguis-
tiques, détermine la présence passive ou active des étudiants et définit
leurs roles et ceux des enseignants. L’étudiant suit avec plus d’attention
le discours riche en explications et reformulations de U’enseignant, en
s’intéressant a chaque détail et en notant ce qui pourrait 'aider a
réussir son examen. En revanche, le role et les attitudes des étudiants
ne seront pas les mémes quand ces derniers interpretent autrement la
situation de cours en lui attribuant un réle secondaire et tributaire des
polycopiés. Cela influe par conséquent sur les interprétations qu’ils se
font des polycopiés et sur les rapports que ces derniers entretiennent
avec le cours (rapports de dépendance ou de complémentarité). Ainsi
les besoins ne s’expliquent-ils pas de la méme facon et les origines de
leurs difficultés ne sont-elles pas de méme niveau.

Dans le premier cas, le concepteur oriente ses propositions pour
prendre en charge la maitrise de la situation de cours vers la facilitation
d’acces aux connaissances et aux moyens linguistiques permettant de
faire du cours une phase de préparation a l’examen. Dans le deuxiéme
cas, ’accent sera mis non seulement sur [’acquisition des connaissances
disciplinaires et des moyens linguistiques qui les véhiculent en cours ou
par les polycopiés mais aussi sur ce qui pourrait modifier positivement
leurs représentations des différentes situations.

Quant aux situations d’examen, ’élément fondamental que nous ne
devons pas perdre de vue ce sont les représentations liées aux types
de taches a effectuer et a la qualité de productions. Elles sont guidées
plutot par la conception que se font les étudiants de la qualité des
écrits universitaires (en situation d’examen ou autres) comme élément
différenciateur. Cependant, ces derniéres données ne peuvent étre
fournies qu’apres ’analyse détaillée de leurs productions ou elles se
manifestent concretement.

Un autre élément, qui nous semble important et mérite d’étre pris
en considération, est la représentation que partage la majorité des
étudiants sur la place que la langue doit reprendre dans les enseigne-
ments scientifiques notamment en Génie Civil. Il s’agit d’une prise de
conscience de 'importance de la langue dans la transmission et ’appro-
priation des savoirs scientifiques universitaires. Cela nous ménera vers
la nécessité de répondre réellement aux attentes de ces étudiants, en
prenant en charge leurs besoins langagiers, ceci étant ’'une des princi-
pales origines des difficultés de production qu’ils avaient exprimées.
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En somme, si un travail sur les représentations ne permet pas, seul,
au concepteur de déterminer les besoins des étudiants, il permettrait
de les situer et de les baliser. Il constitue ainsi une étape importante
pour une analyse plus affinée qui prendra en considération d’autres
facteurs extralinguistiques et d’autres acteurs du milieu universitaire
qui sont les enseignants de spécialité.

Bibliographie

Barre-De Miniac, C. 2000. Le rapport a l’écriture. Aspects théoriques et didac-
tiques. Villeneuve d’Ascq : Presses Universitaires du Septentrion.

Bautier. E. 1995. Pratiques Langagiéres, Pratiques Sociales. De la sociolinguis-
tique a la sociologie du langage : Ed. L’Harmattan.

Parpette. C, Mangiante. J.M. 2004. Le francais sur objectifs spécifiques. De
’analyse des besoins a [’élaboration des activités. Paris : Hachette FLE, coll. F.

Richterich, R. 1985. Besoins langagiers et objectifs d’apprentissage. Paris :
Hachette.

Note

"1l s’agit des déclarations des étudiants a travers un questionnaire distribué aux étudiants de troisieme année
génie civil.
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Le répertoire didactique de lenseignant a [épreuve

dans des séquences de récapitulation
en activité dexpression orale

Farid Mazi
Doctorant, Université Badji Mokhtar
Annaba

Résumé : Notre contribution se propose d’interroger le répertoire didac-
tique d’une enseignante du secondaire en classe de premiere année de
FLE. Théoriguement, nous nous référons a ’approche interactionnelle
qui intéresse le discours scolaire dans sa dimension située et l’approche
actionnelle qui U’envisage dans un processus intégrant les dimensions
située et socio-historique. Au plan expérimental, l’enregistrement
audio et vidéo d’interactions verbales permet une analyse de séquences
récapitulatives objet d’un entretien en autoconfrontation simple. In
fine, nous cloturons par une mise en perspective de ce dispositif dans
des stages de formation appropriée et la proposition de nouvelles pistes
de recherches sur les interactions scolaires.

Mots-clés : répertoire didactique- schéma d’action - action-intercation
- séquence de récapitulation - réflexivité
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Abstract: Our contribution aims to examine the teaching of a school

teacher in freshman class FFL directory. Theoretically, we refer to
the interactional approach of interest to the academic discourse in
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its dimension and the action-based approach in the planning process
incorporating dimensions situated and socio-historical. In experimental
design, audio and video recording of verbal interactions allows an
analysis of summary sequences being serviced single self-confron-
tation. Ultimately, we close with a perspective of the device in training
proper training and proposing new avenues of research on educational
interactions.

Keywords: teaching repertoire -action plan -action-interaction
-sequence summary- reflexivity

Introduction

L’avenement du concept de ’action en didactique des langues tout
comme dans les sciences de |’éducation a encouragé fortement la multi-
plication de programmes de recherches selon les choix méthodologiques
et les objectifs spécifiques a chaque expérience. (cf. Travaux cités dans
le francais dans le monde, 2005 relatifs aux stages de formations en
FLE). Le recueil de données empiriques se fait par le moyen d’enregis-
trements audio ou vidéo de [’action professorale doublé d’une confron-
tation simple ou croisée des formés avec leur propre action. Ils sont
sollicités a faire des auto-commentaires guidés par un entretien pour
acquérir une compétence d’analyse réflexive, laquelle, en dépassant le
cadre formel de la formation, et en faisant de cette pratique un geste
professionnel cyclique, conduirait a diversifier le répertoire didactique
des enseignants.Survenu a une époque ou le métier d’enseignant et
la pertinence de ses pratiques de transmission se trouvent en ligne de
mire de la recherche en didactique des langues et de la formation des
enseignants, le répertoire didactique a été érigé en notion grace aux
travaux de UIDAP(Interactions didactiques et Agir Professoral), groupe
de recherche créé et coordonné par Cicurel et activant au centre de
DILTEC (Didactique des langues, des textes et des cultures) a Paris Ill.
Cette notion'suppose l’existence d’une réserve de ressources de laquelle
’enseignant extrait des atouts en vue de mettre en place son action.
Pour y accéder, ce sont les méthodes dites indirectes, telle que l’auto-
confrontation, qui sont en vogue dans les enquétes en didactique et en
science de ’éducation. Elles tendent précisément vers ’explicitation
du bien-fondé de |’agir professoral et offrent ’opportunité de surpasser
'obstacle de la subjectivité et de Uintersubjectivité dans ’interpré-
tation du sens de son action vécue et de documenter la recherche sur
les motifs de l’action de ’enseignant.

138



Le répertoire didactique de lenseignant a [épreuve

1. Problématique et questions de recherche

La gestion des activités d’expression orale proposées dans le manuel
scolaire des éleves de 1° année secondaire est devenue probléma-
tique pour un bon nombre d’enseignants a telle enseigne que certains
d’entre eux n’hésitent pas a les court-circuiter de leur planification.
En Uabsence de formation spécifique dans ce domaine ajouté aux
effets pervers engendrés par cet état des lieux, nous avons projeté
d’examiner le répertoire didactique d’une enseignante de francais a
partir d’une observation participante d’une lecon d’expression orale
qui a fait 'objet d’un entretien. Nous ciblons de facon ponctuelle les
séquences de récapitulation en supposant que ces derniéres font partie
du schéma d’action? de ’enseignant lui-méme considéré comme [’une
des ressources du répertoire didactique. Pour ce faire, et partant de
’hypothése que tout enseignant jouit d’une expérience professionnelle
ou extra professionnelle qui se répercute au quotidien dans son agir en
classe mais dont une part reste inaccessible a l’observation directe,
nous sommes en droit de nous interroger sur les motifs intrinséques du
répertoire didactique via les auto-commentaires faits par l’enseignante
interviewée.

2. Cadre théorique de la recherche

Le progres réalisé par les études sur les interactions scolaires ces
dix derniéres années a abouti a l’ancrage de celles-ci dans l'inves-
tissement de ’action de ’enseignant mieux connue sous [’appellation
d’agir professoral 3.Par ailleurs, le dilemme dans lequel se trouve cette
action traduit une myriade de choix interactionnels qui ne devraient
pas laisser indifférents les praticiens confrontés aux exigences de leur
prestation a la fois planifiée et risquée. Dans la mesure ou ’interaction
est le catalyseur principal de U’action de l’enseignant, ces notions
se trouvent au centre de la contribution que nous proposons. Ainsi
donc, nous inscrivons le présent travail dans le cadre théorique d’une
approche interactionnelle qui permet une analyse in situ des discours
en classe (Cicurel et Riviere, 2008 : 255) et d’une approche actionnelle
qui suppose ’existence d’une face apparente, directement observable,
prise en charge par l'intercation didactique et d’une face latente dont
acces permet de comprendre les motifs inavouées de [’action de
’enseignant.

Par définition, ces auteurs notent que cette approche implique une
dualité a Uintérieur de ’agir professoral : « une interaction située
d’enseignement qui prend corps dans une expérience socio-historique
de U’action » (id : 266).
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Nous nous appuyons également sur les concepts de typicalité de
Schiitz pour déterminer les motifs de l’action de l’enseignante. Les
actions humaines représentées sous l’angle d’actions typifiées forment
le fleuron de la terminologie relative a la problématique de la planifi-
cation. En interprétant l’action humaine, Schiitz emploie le concept de
typicalité pour établir le lien qui existe entre l’action présente et les
connaissances qui s’originent dans ’expérience antérieure (1987 : 27).
L’analyse qu’il propose est basée sur l’existence d’un projet, objet de
réflexion ultérieure et bénificiant d’un nouveau sens. L’accés au sens
de U’action interpelle chez lui la distinction entre les motifs en vue
de, concept qui réfere au « futur et coincide avec l’objet ou le but a
atteindre et ou ’action elle-méme n’est qu’un moyen », du concept du
motif parce que qui référe au passé et qu’il définit comme étant « la
cause de [’action passée » (1987 : 251-252).

3. Méthodologie de recueil et d’analyse des données

Les recherches portant sur la compréhension de |’agir professoral
en science de |’éducation ou en didactique ont conduit a !’extension
de leurs présupposés théoriques en rendant possible la juxtaposition
de Uinteraction et de l'action. A cet effet, nous avons procédé au
départ a ’observation directe d’une classe de FLE (1S5) de premiere
année secondaire a Annaba. L’enseignante est titulaire d’une licence
de francais de quatre ans et exercant au lycée depuis plus de 10 ans.
Enquéter a partir de situations interactives et situées, permet selon
Cicurel et Riviere de « capturer le réel », car il a été procédé a des
enregistrements ou filmage, des transcriptions et que [’on est « devant
des dires qui ont été effectivement prononcés, c’est de la réalité qu’il
s’agit » (2008 : 261).

Dans notre expérimentation, nous avons utilisé une caméra en vue de
la confrontation de ’enseignante avec sa propre prestation lors d’un
entretien réflexif semi-dirigé. Il renvoie dans son principe méme a la
pratique réflexive. Les séquences que nous avons sélectionnées sont
analysées a la lueur de leur gestion interactionnelle et des réponses
de Uenseignante. La pratique réflexive réfere selon Perrenoud a
un processus de réflexion sur sa propre action. Il en distingue deux
processus mentaux qui coincident avec le moment de [’action en
s’interrogeant sur ce qui est en train de se produire ou a ce qui pourrait
se produire qu’a l’idée d’y réfléchir rétrospectivement (2001 : 30-31).
Le dispositif en vogue pour concrétiser cette expérimentation s’appelle
[’auto-confrontation qui donne a l’acteur l’occasion de s’auto-observer
et de faire éventuellement son mea culpa. Cette alternative, renchérit
Amigues, est rendue possible grace I’auto-confrontation qui « consiste a
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recueillir le point de vue de ’intéressé en le confrontant a des traces de
son action passée » et qu’entre autre chose, cela peut se présenter sous
la forme de notes écrites, de retranscription de bande audio ou sous
une forme audio-visuelle (2003 : 9). Lorsqu’il s’agit d’une auto-confron-
tation simple, elle met a contribution un seul sujet « confronté aux
images de sa propre activité » et le chercheur auquel il adresse ses
commentaires ». (Clot, Faita, Fernandez, Scheller, 2000 : 4).

Le corpus objet de notre analyse a consisté dans des séquences de
récapitulation. Elles ont visé a faire résumer individuellement ’activité
orale telle qu’elle s’est déroulée collectivement en classe, a vérifier
la capacité de reproduction des apprenants et a préparer la cloture de
Uinteraction. Elles pourraient dans ce cas étre assimilables a une phase
de pré-cloture mais qui n’espere pas forcément insérer des mention-
nables qui n’ont pas été traités au cours de ’interaction.

L’analyse de la gestion interactionnelle des séquences de récapitu-
lation a été réalisée en partant de l’idée que celles-ci font corps avec
le schéma d’action de ’enseignant prévu dans sa préparation. Ce plan
d’action étant ’'une des ressources du répertoire didactique, prend effet
au cours de Uinteraction avec les apprenants. L’analyse des données
subjectives formalisées apres ’entretien en auto-confrontation simple,
a permisla vérification de la conformité des auto-commentaires avec le
traitement des séquences en objet et par voie de conséquence, de lever
le voile sur la présence d’autres ressources du répertoire didactique de
’enseignante et ’identification de ses motifs parce que et en vue de.

4. Analyse des séquences de récapitulation
4.1. L’étayage interactionnel : absence de schéma facilitateur

Nous allons découvrir dans les extraits qui suivent que les séquences de
récapitulation présentent une difficulté indéniable pour les apprenants.
Le role de sauveur et de soutien de 'interaction didactique joué par
’enseignant ne s’arréte pas devant la production d’un schéma censé
rendre aisé la construction d’un résumé méme s’il est conscient du
caractére contraignant imposé par une tache de ce type. Les premiers
tours nous en font une démonstration probante a travers des verbes
exprimant la disposition de l’enseignante a étayer les apprenants
indépendamment des risques d’erreurs. Nous remarquons surtout que
cette invitation est destinée prioritairement aux compétents dont
les initiatives prometteuses jouissent d’un étayage interactionnel
inconditionné...
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Extrait 1

246.

247.
248.

249.

250.
251.
252.
253.

254,
255.

Pr : euh qui peut récapituler ce qu’on vient de dire Q allez -y - -
un petit résumé de ce qu’on vient de dire - allez que représente
’image Q allez je vais vous aider

allez Farid vas-y /

G (Amir) : un homme en train de lire un bouquin

G (Farid) : 'image représente un homme qui est en train de lire
un livre |

Pr : trés bien comment il est ce monsieur Q on ’a dit tout a
’heure

G (Mourad) : a l’aise

F (Ahmed) : il est a l’aise et heureux

F (?) : il est Uaise

Pr : il est a l’aise tres bien trés bien comment

on a parlé du train Q

F (Yasmina) : il est heureux

G (?) : il est l’aise et heureux |

Extrait 2

434,

Pr : alors quelqu’un va prendre la parole et récapituler tout

ce qu’on a : fait allez-y méme si vous vous vous trompez c’est pas
grave allez-y je suis la pour vous aider allez-y allez Nawfel allez (La
sollicitation de I’enseignante est accompagnée d’un sourire et d’un
long regard visant a inciter I’éléve a prendre la parole)

435.
436.
437.

438.
439.
440.
441.
442.
443.
444,
445,
446.
447.
448.
449.
450.
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G (?): euh

Pr : écoutez votre camarade

G (Nawfel) : je vois dans cette - dans cette image [€ n] un jeune
homme qui lit qui lire

Pr : qui lit dans

G (?) : qui lit qui lire dans un dans unlivre |

Pr : trés bien il est ou Q

G (Nawfel) : il est dans un train

F (Ibtissem) : dans un train

G (Nawfel) : dans un train

Pr : oui comment tu trouves-tu ce jeune homme Q
G (Nawfel) : a Uaise

F (Fatima) : il est calme

Pr : il est a l’aise calme

G (Nawfel) : calme

F (Fatima) : calme

G (Nawfel):calme? madame
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4.2 Le bricolage interactionnel

Les taches difficiles ou dont U’enseignant prévoit leur compléxité
Uincitent souvent a mettre en place un schéma d’interaction fortement
guidé dans le but d’étayer la production des apprenants. Désigné
par Cicurel sous le nom de schéma facilitateur (1994), il permet aux
participants de suivre un scénario ou script entendu comme une série
de comportements langagiers ou non afin de simplifier U'interaction et
distinguer les conduites de l’enseignant a |’observateur (Causa, 2003 :
1). Paradoxalement, ’enseignante dans les extraits 1 et 2formule une
demande de récapitulation sans guider les apprenants. L’étayage dans
les tours 246 et 434 figure sous la forme d’incitations a prendre la
parole en s’assurant l’assistance de l’enseignante. Les tentatives de
construction d’un résumé se bornent a la description du cadre physique
du support de l’activité en 247 du premier extrait et en 437 du deuxiéme
extrait. Au-dela, la progression de l'interaction avance dans les deux
cas au moyen d’un jeu de questions et de réponses courtes et a coup de
reprises. A défaut d’un schéma qui guide la parole des apprenants, le
projet de l’enseignante a cédé au bricolage interactionnel“.

Extrait 3

504. Pr:quiveutquipeut[rekapityle]toutcequ’onafaitQ

505. G (Amir) : madame

506. Pr: oui

507. G (Ahmed) : xxx|

508. G (?): image elle re...présente ah [£ n] un jeune homme lire
un livre

509. F (?): quilit |

510. Pr: qui lit dans un livre

511. G (Amir) : qui lit dans un livre / euh

512. F (?) : qui lit un bouquin |

513. Pr: quelqu’un d’autre

514. G (Ramzi) : qui lire |

515. F (Fatima) : madame

516. Pr:oui:

517. G (Ramzi) : qui lire un bouquin

518. F (Fatima) : un homme qui est en train de lire un livre un livre dans
un train il est a 'aise et heureux il nous montre unecomparaison
entre la lecture dans un livre et sur un écran de télévision |

519. Pr:oui

520. G (Ahmed) : euh on voit que un [¢ n] homme qui est en train
d+ de lire un livre dans un train et
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euh on a trouvé : que que’ la lecture dans dans un livre est a
été / une meilleure que la lecture dans un écran ¢

521. Pr:sur un écran

522. G (Ahmed) : sur un écran de télévision [p a s k @] la lecture dans
dans un télév + sur le télévision est imposée et la lecture euh
dans le livre est euh

523. G (Mourad) : choisie

524, Pr: choisie

525. G (Ahmed) : est choisie et euh /

526. Pr: encore | pourquoi la le rythme de lecture sur l’écran de télé
est imposé Q tu vas terminer

527. F (Ibtissem) : puisque la télé

528. G (Nawfel) : puisque la télé

529. Pr: laissez votre camarade

530. G (Ahmed) : puisque euh pa+

531. Pr: puisqu’il passe

532. G (?):il passe rapide

533. F (Illham) : rapide

534. Pr: d’une maniére rapide

535. G (Ahmed) : ra+ d’une maniere rapide madame

536. Pr: trés bien |

4.3. L’étayage fragmenté et sur mesure

L’extrait 3 présente la derniere tentative de |’enseigante afin de faire
construire par les apprenants un résumé. Sa demande dans le premier
tour est exempte de toute forme d’étayage d’ou la persistance du
bricolage interactionnel jusqu’au tour 517. Les apprenants sont focalisés
sur le support en 508 et sur le code en corrigeant la conjugaison du
verbe lire en 509 et en substituant livre par bouquin. Leurs échanges
tournent a vide et perdent de vue le but de la consigne. Cela a provoqué
la recherche par U’enseignante d’un autre intervenant en s’abstenant
de réctifier une correction erronée du verbe lire en 514. La demande de
prise de parole de Fatima en 515, constitue un revirement positif pour
le projet de ’enseignante. L’apprenante réussit a dépasser l’univers
physique du support qui a virouillé [’accés a une parole plus développée
en l’absence d’un schéma clair. Son intervention est sophistiquée et
recele plusieurs informations, complétées par Ahmed dans les tours 520
et 525. Ces initiatives de récapitulation sont a ’origine de irruption
d’un étayage fragmenté et sur mesure de ’enseignante décidée a les
faire parachever par Ahmed qui n’y parvient pas tout seul. Elle reprend
son role de soutien de ’interaction en ’incitant a terminer son résumé
moyennant le schéma injonctif Parlez encore® (Cicurel, 2011 : 39) dans
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le tour 526, en posant une question lui rappelant qu’il a occulté un
élément important du résumé dans le méme tour,en faisant impasse
devant Uintrusion de deux apprenants en 529 et par l’amorce de la
réponse en 531. Elle clot la séquence par !’émission d’un feed-back
positif qui marque son approbation.

5. Analyse du discours de I’enseignante sur son action passée

5.1. Les circonstances de l’interaction

Entretien Analyse

1. wer. euh que comme vous pouvez le remarquer dans ces
trois séquences vous avez formulé TROIS demandes de ré-
capitulation pourquoi| Q

2. wéjai formulé trois demandes de récapitulation ben
pour inciter les éléves a parler euh peut-étre qu’ils étaient
timides ils voulaient pas parler ou ils avaient peur de parler

3. wer. d’accord euh est-ce que les interventions des éléves
apres la troisiéme sollicitation sont bien développées au re-
gard de ce & quoi vous attendez deux Q

4. wé. oui oui jai trouvé que les interventions de mes éleves
étaient euh développées

5. wer. d'accord euh + et que représente pour VOUS Tactivi-
té de récapitulation Q quel intérét a-t-elle pour le le cours Q

6. wé. bon euh lactivité de récapitulation est trés impor-
tante pour moi euh cest la ol lenseignant pourra voir si il a
atteint son objectif ou ses objectifs ou pas

7. wer. daccord

8. wer. euhsi les objectifs de votre legon ont été atteints glo-
balement dans quelles conditions déchanges pensez-vous
avoir aCHEVé votre lecon +dexpression orale Q

9. wé. euhjai eu franchement jai eu du mal a cloturer la
legon euh jaurai souhaité que les éleves font un récapitulé
un récapitulatif de ce de tout ce qui a été dit sans que je a
chaque fois jintervienne j’intervienne pour qu’ils puissent
parler

10. wer. d'accord euh avez-vous réussi a réaliser dans ce cas
tous les objectifs de votre lecon ou vous avez peut-étre buté
sur un but précis Q ou ¢a n'a pas marché par exemple Q

11. wé. 2 mon humble avis jai REussi & obtenir pratique-
ment euh plutdt pas pratiquement mais jai réussi a obtenir
les objectifs +a atteindre les objectifs prévus sur ma fiche +
euh prévus pour cette pour cette lecon |

a/ Une action incitative :

Lenseignante qui fait montre d’une assiduité indéfec-
tible afin de réussir a faire récapituler la legon doral,
sexplique par la méconnaissance du contexte psycho-
logique dans lequel elle met en place son action pro-
fessorale. Largument quelle avance ne la décharge pas
totalement des entorses subies par son projet et quelle
inflige a Iétat psychologique de ses éléves et impli-
citement a la présence d’'un observateur. Bien quelle
confirme l'aboutissement de son action incitative, elle
ne va pas jusqua reconnaitre que la troisieme tentative
de récapitulation est conforme a ses attentes.

b/ Une action hautement risquée

La phase de récapitulation est vitale pour le projet

"action de lenseignante a titre personnel et collectif
comme indiqué par lemploi du mot enseignant au sens
générique. Elle est risquée car elle met en jeu toute
la préparation de lactivité orale. Son échec remet en
question la totalité des objectifs fixés. Ce qui semble
justifier les trois demandes de récapitulation. Nous re-
tenons ici une premiére information sur le répertoire
didactique de lenseignante qui tend & généraliser un
point de vue qui se veut au départ personnel.

¢/ Une action contrariée : un aveu d’échec

Plus qu'une affaire d’assiduité, I'action incitative de len-
seignante rend compte de I'inadéquation entre sa vo-
lonté de faire aboutir la tiche de récapitulation avec un
minimum détayage et les moyens de production a dis-
position de ses éléves. Cette situation se confondavec
le réel de lactivité des travailleurs qui posséde son lot
déchecs et de contraintes incluant « ce quon cherche a
faire sans y parvenir, ce quon aurait voulu ou pu faire »
et « ce quon pense ou quon réve pouvoir faire ailleurs
» (Clot, 1999 : 119) que nous montre le dernier extrait.

d/ Une action doublement réussie

Ce commentaire réaffirme que la phase de récapitula-
tion est partie intégrante du schéma d’action de I'ensei-
gnante et non le résultat d'une pratique aléatoire. Elle
est doublement réussie dans la mesure ot la séquences
de récapitulation en tant quobjectif spécifique de la le-
¢on et en méme temps éclaireur sur l'aboutissement de
la totalité de ses objectifs a permis de la cloturer.

L’auto-confrontation avec ’action passée de ’enseignante constitue
une expérience inédite aussi bien pour elle que pour le chercheur. Apres
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le visionnement de la vidéo et la remise d’une version papier des extraits
transcrits, ’attention est tout d’abord orientée vers les circonstances
qui ont marqué les séquences de récapitulation.

5.2. Le répertoire didactique

Entretien Analyse

12. wer. amh daccord et et d'apres vous quéest-ce qui justifie | Les motifs par ce que
cette fagon de procéder ou de cloturer lactivité dexpreS-

isi 1le de Pensei
SION orale Q cette maniére de la cloturer de l'achever ¢/ Une vision personnelle de Fenseignante

13. wé. ce qui justifie pour cette fagon de procéder ou de
cléturer lactivité de lexpression orale cest cest plutot pour | Le répertoire didactique de lenseignant, nous le
moi Cest une vision personnelle constatons dans la définition de Cicurel et Riviére et ici
méme, n'a pas une seule origine et la pratique réflexive
en formation ne peut pas étre 'unique contexte duquel
il puise des atouts pour le développer. La verbalisation
du motif de son action passée dévoile que la source qui
l’a inspirée nest rien d’autre que sa vision personnelle.
Cet avoeu est a mettre en relation avec la généralisa-
tion de son point de vue personnel sur la représenta-
tion quelle se fait au sujet de Iétape de récapitulation
signalée plus haut.

14. wer. d’accord et étes-vous convaincue de du travail que | f/ Une question de conviction
vous avez fait Q voulez-vous procéder autrement a l'avenir
= Q est-ce qu’il y a des points que vous cherchez vraiment
a changer Q

La méme définition nous apprend que le répertoire di-
dactique ne se rapporte pas seulement a des référents
extrascolaires. Il peut étre soutenu par des convictions

U . . . . . | personnelles. Méme si le terme nest pas trés significa-
15. wé. oui je suis convaincue mais dorénavant euh méme si | £ . 3 1o Toms
tive au plan pragmatique, nous pouvons a la limite le

les éléves arrivent & récapituler tout ce qui a été fait euh doré- placer cote  cote avec la vision de lenseignante. Il im-
navant je vais faire je le ferai moi-méme  la fin de la séance | plicite une certitude dans le gestion interactionnelle du
+ pour plutot pour cloturer la séance dexpression orale do- | résumé de Dactivité dexpression orale qui contrecarre
rénavant je ferai moi-méme le je présenterai un récapitulatif | tout changement.

our pour mes éléves 3
pourp Les motifs en vue de

16. wer. d’accord donc merci euh

17. wé. je vous en prie monsieur M.... g/ Déconstruction du répertoire
didactique

Le répertoire didactique nest pas une notion figée. Il se
construit progressivement au fil des rencontres avec de
nouveaux modeles didactiques dont lexpérience pro-
fessionnelle qui le modifie (Cicurel, 2007 : 20). Malgré
sa conviction, lenseignante envisage unemodification
qui ne s'interpréte pas comme une évolution touchant
a létayage des apprenants quant a cette récapitulation
mais plutét comme un déconstruction du répertoire
didactique dans la mesure ou elle projette d’usurper
le role interactionnel de ses apprenants en faisant le
travail a leur place. Il sagit la d’une specificité de I'inte-
raction didactique, note Bange : « cest une caractéris-
tique de la classe que, 4 la différence de ce qui se passe
dans de nombreux types d’interaction (par exemple
les consultations), les ouvertures et les clotures [...] ne
sont pas négociées entre les partenaires, mais imposées
par lenseignant » (1992 : 72).

Cet extrait de Uentretien s’inscrit dans le prolongement direct du
précédant et aucun segment n’a été censuré. Il s’agit de l’interroger sur
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les motifs qui ont guidé le mode de cloture de 'activité d’expression
orale et ’évaluation qu’elle en fait. L’examen de ses réponses permet
de relever les ressources imperceptibles de son répertoire didactique et
le sort qu’elle lui réserve dans des projetsd’actions futures.

5.2.1 Ressources du répertoire didactique

Nous constatons sans surprise qu’aucune référence a la formation n’a
été invoquée par l’enseignante afin de corroborer la mise en mot de sa
réflexion qui nous a donné U’opportunité de découvrir la face opaque
de son répertoire didactique en prenant connaissance des motifs qui le
mettent en fonction.

a- Les motifs parce que

Les déclarations faites par ’enseignante renseignent sur la disponi-
bilité de deux motifs qui ont contribué a la mise en place de son plan
d’action. Ils se réduisent a une vision et une conviction personnelles.
Ces motifs sont les témoins indiscutables de |’absence de formation
poussant l’enseignant de facon générale a se fier a des reperes liés a la
représentation qu’il se fait de sa pratique enseignante.

b- Les motifs en vue

Un cours n’est jamais une fin en soi. Il s’inscrit dans un projet a
long terme : celui du cours suivant, de ’unité didactique en cours, ou
de toute une carriere. Ce continuum forge la pratique enseignante et
enrichit en permanence son répertoire didactique. L’expérience vécue
par U’enseignante interviewée lui a permis de prendre conscience
de la difficulté d’une entreprise didactique qui vise a faire résumer
oralement une lecon d’expression orale par les apprenants. Il semble
que le risque d’un échec insurmontable auquel s’expose la lecon d’oral
qui n’est pas correctement assumeée par les apprenants dans sa phase de
pré-cloture empéche ’enseignante d’envisager des moyens d’étayage
a méme de contourner les difficultés rencontrées. Les motifs parce que
mettant en relief le caractére personnel de ’action de !’enseignante,
viennent au secours des motifs en vue de qui sont orientés également
vers un projet d’action futur basé sur une réflexion aussi personnelle
et ne donnant aucune chance a une révision de sa pratique en se fiant
a d’autres ressources (consultation d’un collegue) ou la création d’une
nouvelle forme d’étayage (production d’un schéma facilitateur, alter-
nance du code oral et écrit au tableau, mettre en vrac le résumé pour
dissiper la complexité de la tache, etc.). Le manque de perspective di
a l’absence de formation, a eu pour conséquence la préparation d’un
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projet d’action qui a pour but de vider les séquences de récapitulation
de leur finalité initiale avouée par ’enseignante, bon euh [’activité de
récapitulation est tres importante pour moi euh c’est la ou l’ensei-
gnant pourra voir si il a atteint son objectif ou ses objectifs ou pas ; de
priver les apprenants d’un atout incontournable dans le développement
de leur compétence de communication en s’accaparant de leur role
interactionnel, dorénavant je vais faire je le ferai moi-méme a la fin de
la séance + pour plutét pour pour cloturer la séance d’expression orale
dorénavant je ferai moi-méme le je présenterai un récapitulatif pour
pour mes éléves ; et enfin a rétrécir le répertoire didactique alors qu’il
est recommandé a tout praticien de le redresser aprés chaque épreuve
didactique.

Conclusion

L’investigation sur le répertoire didactique par le biais d’un entretien
en auto-confrontation simple a le grand mérite d’éclairer le chercheur
sur la somme des zones muettes de l’action située. C’est que la
posture réflexive provoque une nouvelle situation ou il est demandé de
’acteur-enseignant de faire une réflexion sur son action passée qui fait
de lui Uobservateur de sa propre prestation.

La connaissance posséde fatalement une double biographie. Celle
qui émerge au cours de [’action et exprime [’expérience personnelle
des individus et celles typifiées qui proviennent d’un legs socialement
approuvé. En s’exprimant sur U'origine sociale de la connaissance,
Schiitz affirme a juste titre que « seule une infime partie de ma connais-
sance du monde s’origine dans mon expérience personnelle. La plus
grande partie vient de la société, elle m’est transmise par mes amis,
mes parents, mes professeurs et les professeurs de mes professeurs »
(1987 : 19). En contrepartie, le manque d’innovation qui a distingué les
motifs en vue de de ’enseignante faisant écho aux motifs parce que
accentuant le caractére personnalisé de la gestion de la séquence de
pré-cloture, remet a la surface de notre problématique la dualité entre
’action d’enseignement livrée a elle-méme et ’absence de formation.
En appoint, et dans une perspective de reproblématisation de cette
question, il appert que la formation des enseignants, si elle a lieu, ne
doit pas se borner a s’occuper exclusivement du comment restaurer
leurs pratiques de transmission et l’application de procédés méthodolo-
giques de type clinique a Uinstar de |’auto-confrontation. Le répertoire
didactique de I’enseignant qui peut hypothétiquement parlant s’inspirer
de plusieurs modeles didactiques, tel « ’éleve que ’on a été » (Cicurel,
2007 : 20), incite la recherche sur les interactions scolaires a investiguer
surle répertoire d’apprentissage de ’apprenant en langue étrangere.
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Méme si le concept est encore en phase de gestation, il mérite une
attention toute particuliere afin de permettre l’exploration du discours
de U'apprenant dans sa phase post-active, et de-la a conjuguer deux
répertoires, celui de ’enseignant avec celui de ’apprenant situant la
formation et la recherche dans une approche plutot co-actionnelle.
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Notes

" La notion de répertoire didactique « référe a ’ensemble des ressources que posséde un enseignant. Tout comme
le sujet parlant dispose d’un répertoire verbal dans lequel il puise, le sujet enseignant dispose d’un ensemble de
modeles d’actions, de sommes d’expériences, de convictions qu’il mobilise a [’occasion de sa pratique d’ensei-
gnement » (Cicurel et Riviere, 2008 : 264).

2En plus du schéma d’action commun a ’exemple de la connaissance par les participants que « ’interaction-cours
s’ouvrira par une séquence d’ouverture, initiée par ’enseignant, avec salutations et probablement annonce du
programme de travail du jour », s’adjoint a 'interaction didactique « un schéma (nous ’appelons ici le “scénario
prémédité”) prémédité unilatéralement par Uenseignant, qui participe également a la structuration locale et
globale de Uinteraction, et que U’enseignant a élaboré dans un cadre de réflexion didactique plus ou moins
rigide » (Bigot, 2002 : 81).

3D’aprés ’analyse d’un entretien au sujet d’une lecon d’allemand racontée par un professeur du primaire,
’agir professoral équivaut a « ’ensemble des actions verbales et non verbales, préconcues on non, que met en
place un professeur pour transmettre et communiquer des savoirs ou un savoir-faire a un public donné dans un
contexte donné » (Plazaola Giger, 2007 : 37-56 in Cicurel, 2008 : 266). Il suppose donc l’existence d’un but ou
d’une planification qui précede la phase de [’action qui la mettra en ceuvre dont les motifs et les raisons peuvent
étre explicités conjointement grace aux entretiens réflexifs et aux documents de préparation qui facilitent
’opération de didactisation des connaissances a enseigner.

“Le bricolage interactionnel intervient lorsque le processus de mise en application d’un schéma de production
est bloqué. Il progresse dans des échanges visant ’ajustement de la parole de [’apprenant afin de le conduire a
épouser la forme de discours prescrite par le schéma et qui peut aboutir ou échouer.

SLe schéma injonctif Parlez encore qui compte parmi les facteurs qui favorisent la progression du discours est
défini par Cicurel comme « une incitation a préciser, approfondir, prolonger » (2011 : 38).

Annexes
Convention de transcription des interactions verbales

La convention de transcription adoptée s’inspire pour une bonne part
de celle proposée par l’équipe de GARS (Groupe Aixois de Recherche en
Syntaxe et analyse discursive) tout en procédant a certaines modifications
et ajouts par convenance personnelle. Le tableau ci-dessous contient
les signes qui ne figurent pas dans la transcription de |’équipe de GARS.

Signes conventionnels et modélisation Signification

Q) Signalement des questions

(/) Auto-interruption
M ex : choiSi Syllabe ou mot accentué
J Son bruissé
0 Intonation montante
! Intonation descendante
rex: Il parti:ra Allongement d’une voyelle
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— [ ] ex : [guliguli] — Mot ou énoncé étranger a la langue suivi
dis-moi dis-moi d’une traduction littérale en italique

Prononciation défectueuse renfermant une

[Jex:: [stelo] transcription en API

?ex : d * main = demain Elision d’une voyelle
°ex : pour® Prononciation d’un schwa
_(I'seconde)  (2secondes) (3 Au-dela de trois secondes la durée de la
secondes) pause sera indiquée entre parenthéses
¢ ex : éco ¢ ~ école Inachévement d’un mot

Nous proposons a présent la table des conventions de transcription :

1. Majuscules : pour les noms propres

2. interruption avec coupure de la bande ///

3. Incompréhensible : xxx (autant de x que de syllabes discernables)

4, Chevauchements .........ccceueee.

5. Multi-transcription /...,....../

6. Commentaire de ’observateur- transcripteur (.....)

7. Amorce d’un mot + par exemple : vous ob + vous observez l’image

8. Discours rapporté : « »

9. Syllabation : ... mer...cre...di (id. : 34)

En complément a ces signes relatifs au protocole de la transcription,
nous ajoutons les abréviations qui permettent de désigner les locuteurs
tout en préservant l’anonymat. Il semble utile de faire remarquer
qu’assez souvent, les enseignants interrogent les apprenants par leur
prénom ou par leur nom de famille, lesquels font forcément corps avec
’enregistrement. Nous veillerons donc a ce qu’ils soient remplacés par
des noms fictifs.

10. Pr : le professeur

11. G (Ahmed) : éléve identifié par son prénom
12. F : fille

13. G: garcon

13. F/G (?) : éleve non identifié(e)

14. Aps : plusieurs éleves

Convention de transcription de ’entretien

Les principaux signes qui vont faciliter la lecture de nos entretiens
tels que symbolisés dans la transcription des extraits de cours et
d’entretiens de |’équipe DELCA :

1-  +: pause courte
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2-  ++ ou +++ pause plus longue

3-  MAJUSCULE : mot ou syllabe accentuée
4- = allongement syllabique

5- 1 intonation montante

6-  x-x-x : syllabation

7- XXX : séquence inaudible

8- O élision (Cicurel, 2007 : 22)

La méme équipe utilise pour la distinction des tours de parole dans
Uentretien des numéros dans un ordre croissant tout comme dans la
transcription des interactions scolaires. A cette liste de signes conven-
tionnels nous rajoutons d’autres marques qui puissent aider a inter-
préter les entretiens et a identifier les interlocuteurs :

9- Q: question

10- s, : chevauchement

11- | : inachévement

12- <> :commentaire de ’interviewer

13- | :intonation descendante

14- 1:le numéro des tours de parole est mentionné en
chiffre et en gras

15- wer : Uinterviewer

16- wé : Uinterviewé
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Bien évaluer pour mieux former

Dr. Mohammed Mekhnache
Université de Biskra

Résumé : Nos évaluations, en tant que jugements, sont subjectives.
Ceci provient du fait que, méme au niveau socioculturel et des modes
de vie proches dans un méme pays, les individus se remarquent plus par
leurs différences que par leurs ressemblances. La fonction d’évaluation
a Uuniversité revét une importance telle que le nouveau systéme initié
il y a quelques années déja, a intégré ses différentes formes : la pronos-
tique (diagnostique), la continue (formative/formatrice) et bien sir la
terminale (sommative). Ainsi, orienter I’étudiant (des sa prise en charge
universitaire), le suivre dans sa progression et certifier ses résultats,
sont les trois éléments nécessaires pris en charge par les différentes
formes de |’évaluation.

Mots-clés : Evaluation formative - évaluation terminale - régulation -
certification - objectivité - subjectivité.
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Abstract: We know that our assessments as judgments are subjective.
This is because, even in the socio-cultural environment and living
relatives in the same country, people are more noticeable by their differ-
ences than their similarities. The evaluation function at the university
is so important that the new system introduced there has already a
few years, to integrate different forms: the predictive (diagnostic), the
continuous (formative) and of course the end (summative).

Keywords: formative evaluation - terminal evaluation - regulation -
certification - objectivity subjectivity
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Introduction

Enseigner et apprendre dans le nouveau systéeme de formation initié
a Uuniversité, sont, semble-t-il, deux démarches complémentaires et
interactives. Ces deux projets doivent inéluctablement se rencontrer
pour une meilleure rentabilité et pour plus d’efficacité dans le systeme
universitaire.

Toutefois, il est légitime de se demander comment et dans quelle
mesure ces deux projets peuvent se rencontrer afin de juger de son
efficacité réelle. C’est sans nul doute en procédant a des évaluations
périodiques tant au niveau pédagogique (I’enseignant, pour se remettre
en question, ’étudiant, pour vérifier sa progression et se voir ainsi
décerner un diplome) qu’au niveau institutionnel (pour d’éventuelles
régulations).

Dans ce cadre, le processus d’enseignement universitaire prévoit
de recourir systématiquement et périodiquement a deux types d’éva-
luation permettant a l’étudiant non seulement de progresser mais aussi
d’accéder aux paliers supérieurs de sa formation.

Mais ces deux types d’évaluation sont-ils effectivement pris en charge
objectivement par les enseignants, et au-dela par ’administration ?

Ne serait-on pas dans le fait de faire «passer» tout le monde pour
satisfaire tout le monde : les étudiants (en obtenant le fameux sésame
qui leur ouvre la porte du travail) et la tutelle (pour dire que les réformes
sont une véritable réussite) ?

Notre objectif a travers cette modeste contribution serait de mettre
en relief les difficultés que peuvent revétir ces deux formes d’évaluation
dans la mesure ou certains facteurs inhibiteurs pourraient entraver le
bon déroulement du processus de formation universitaire. Dans ce cas,
la formation de ’étudiant serait tronquée, d’ou la nécessité de revoir
de fond en comble le systéeme pour une meilleure valorisation des ensei-
gnements et des diplomes octroyés.

Dans un premier temps nous allons, au risque de tomber dans le
désuet, présenter succinctement les différentes formes de |’évaluation.
Nous consacrerons, dans un deuxiéme temps une partie a l’évaluation
continue, (gage d’une bonne formation de !’étudiant du fait de son
implication directe), et la maniere dont elle est gérée. Une troisieme et
derniére partie sera réservée a l’analyse de quelques sujets d’examens
pour déterminer les principaux savoirs présentés et évalués.

L’ensemble sera couronné de quelques propositions pour une meilleure
prise en charge du systeme évaluation universitaire.
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1. L’évaluation, essai de définition

Nous savons pertinemment que, comme nous l’avons mentionné plus
haut, nos évaluations, en tant que jugements, sont subjectives. Ceci
provient du fait que, méme au milieu socioculturel et modes de vie
proches dans un méme pays, les individus se remarquent plus par leurs
différences que par leurs ressemblances.

Jusqu’aux années soixante, et jusqu’a l’avenement de |’approche
communicative, les objectifs du cours de langues étrangéres étaient
essentiellement d’ordre linguistique ; U’évaluation également :
exercices a trous dans lesquels il fallait placer le lexique adéquat ou
la forme grammaticalement correcte, phrases a compléter ou a trans-
former, adjectifs a placer, etc. Il faut cependant rappeler le Test CGM
62 de Mialaret et Malandain qui était déja un solide moyen tant pour
le diagnostic que pour le formatif et le sommatif, méme s’il était a
dominante linguistique.

Dans de telles évaluations (qui évitent les risques du «subjectif»), le
seul objectif poursuivi est |’évaluation des connaissances, pour employer
le terme de Bloom relatif a sa fameuse taxonomie.

Il faudrait toutefois signaler que ce type d’évaluation est encore
utilisé dans nos classes, et trés peu d’attention est réservé a la langue
en tant qu’outil, certes de communication en classe, mais qui doit étre
utilisé hors de la classe, et vecteur d’une certaine culture, d’un certain
savoir, savoir-faire et beaucoup plus d’une certaine esthétique dans
’expression.

Aussi est-il important de signaler, lorsque U'intérét s’est déplacé a
des situations de communication les plus vraisemblables, des difficultés
sont apparues quant a l’évaluation des compétences globales, compte
tenu de la difficulté a proposer dans le cadre de la salle de classe,
des taches d’évaluation qui soient les plus semblables possibles a des
situations de communication authentique.

Prise sur ce volet, nous nous contenterons de dire que ’évaluation,
pour reprendre la définition donnée par De Ketele (1993:114), c’est
« examiner le degré d’adéquation entre un ensemble d’informations et
un ensemble de criteres adéquats a l’objectif visé, en vue de prendre
une décision. »

Cela revient a dire que ’évaluation pédagogique doit répondre a trois
exigences essentielles :
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- la nécessité de recueillir des informations a partir des performances
des apprenants. Ces informations concernent aussi bien les progres
que les lacunes, les besoins et les attentes des éléves, et, peuvent
étre recueillies a tout moment de la séquence pédagogique, c’est-
a-dire avant, pendant ou aprés l’apprentissage ;

- la nécessité de baser son évaluation sur un ensemble de critéres
ou de principes auxquels on se référe pour juger de la valeur des
performances des éléves. Ces critéres traduisent en principe les
objectifs pédagogiques, objet des apprentissages ;

- la prise de décision qui consiste non seulement a vérifier, a partir
des informations recueillies si les objectifs que l'on s’est fixés
sont atteints, mais aussi a mettre en place un ensemble d’actions
permettant, le cas échéant, d’apporter les régulations, les correc-
tions, les remédiations nécessaires a un meilleur rendement
pédagogique des éleves.

2. Buts de I’évaluation

Dans notre contexte, les buts de l’évaluation peuvent étre centrés
soit sur ’étudiant, soit sur l’enseignant, soit ils concernent directement
le systeme dans sa globalité.

Il n’est pas dans notre intention de faire le «proces», ni des ensei-
gnants ni du systéme ; nous allons donc nous contenter de |’évaluation
centrée sur I’étudiant et son parcours pédagogique.

Ces buts donc peuvent étre énumérés comme suit :
a- favoriser [’apprentissage

Si ’évaluation est le processus systématique visant a déterminer dans
quelle mesure les objectifs pédagogiques fixés au préalable sont atteints
par ’apprenant, il va sans dire qu’elle doit d’abord étre a son service,
c’est-a-dire a celui de son apprentissage. Autrement dit, l’évaluation ne
doit pas se limiter a une note, a une appréciation ou a un constat. Elle
doit plutot permettre a ’enseignant évaluateur de prendre les informa-
tions en vue d’améliorer I’enseignement qu’il dispense. Elle doit aussi
aider I’apprenant a prendre conscience de ses capacités, des objectifs a
atteindre et des exigences qui y sont liées, ainsi que des difficultés qu’il
peut rencontrer. C’est en se situant par rapport a cela que l’apprenant
peut progresser dans son apprentissage.

b- certifier les résultats

L’évaluation sous la forme d’examens (diplomes) revét une importance
grandissante pour les parents, U'institution et la société en général. Elle
permet en effet, a ceux-ci de savoir si les objectifs de formation ont été
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atteints, et a I’éléeve de bénéficier d’une récompense sociale : possi-
bilité de poursuivre ses études, trouver un emploi, bénéficier d’une
formation, etc.

3. Fonctions de I’évaluation

Les buts sus-cités ne sauraient étre atteints que si l’on appliquait les
différentes fonctions qui lui sont assignés.

Sans entrer dans les détails, nous empruntons a M. Pendanx (1998 :
50-54) les grands axes des fonctions.

En effet, I’évaluation prend trois formes différentes exploitées a tout
moment de [’acte pédagogique :

1- Elle peut étre abordée avant une période d’apprentissage : dans
ce cas elle est initiale, prédictive et sert a déceler les carences pour
une meilleure orientation.

2- Elle est exploitée pendant le processus d’apprentissage : dans ce
cas elle est continue, formative/formatrice et sert de régulation des
apprentissages.

3- Elle intervient enfin apres une période donnée d’apprentissage et
revét un caractére bilan: dans ce cas elle est finale, sommative et sert
de certification des acquis.

L’évaluation que nous privilégions est sans conteste celle liée au
processus de formation. Sans diminuer de la valeur des autres (qui sont
d’ailleurs aussi importantes), disons que |’évaluation formative/forma-
trice cible directement ’étudiant et sa formation intrinseque.

Elle offre une panoplie d’avantages qui font ses lignes de forces.
En rejoignant R. Abrecht (1991) dans son analyse, nous pouvons les
énumérer comme suit :

- U’évaluation formative s’adresse a ’éléve (I’étudiant) : c’est lui
qu’elle veut concerner ;

- elle Uimplique dans son apprentissage par une conscience qu’il doit
prendre.

- elle fait partie de LUapprentissage méme, plutot que de
’entrecouper ;

- elle cherche l’adaptation a une situation individuelle, elle doit donc
comporter une certaine souplesse, et son esprit doit étre ouvert a
la pluralité, a la diversité ;

- elle s’intéresse aussi bien aux processus qu’aux résultats, dans ce
qu’elle observe, dans les informations qu’elle recherche ;

- elle ne se limite pas a ’observation, mais lui enchaine une action
(sur 'apprentissage et/ou ’enseignement) ;
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- elle reléve et situe les difficultés pour les pallier, en cherchant a
remonter aux causes, et non les sanctionner ;

- elle est destinée a aider ’éléve (I’étudiant), et peut servir I’ensei-
gnant en lui permettant, par des retours d’informations multiples,
d’orienter efficacement son enseignement, et de disposer de jalons
pour des stratégies pédagogiques d’une certaine ampleur ;

- elle est ouverte, laissant une large part a Uinitiative et a !’épa-
nouissement des styles individuels, loin de la sclérose du modele
pédagogique bien rodé ;

- elle est toujours nouvelle, obligeant ’éleve (I’étudiant) a une
réponse, une intervention, une adaptation individualisée, et tres
éloignée de ’application d’une recette quelconque ;

- elle fait primer Uinteraction ;

- elle oblige enfin a interpréter continuellement le contexte dans
lequel on se trouve en méme temps qu’on élabore son parcours, ses
stratégies en fonction de cette interprétation progressive.

Il est souhaitable que nos enseignants soient dotés de moyens qui
leur permettraient de s’imprégner efficacement de ce moyen que nous
estimons approprié, car elle (I’évaluation formative) répond aux quatre
principes fondamentaux qui sous-tendent |’organisation et le fonction-
nement du systeme éducatif, en général :

1- la régulation : haltes indispensables pour apprécier, réfléchir sur le
perfectionnement ;

2- Uimplication : participation active enseignant/éléve a favoriser
[’aboutissement de [’action éducative ;

3- autonomie : conséquence directe de ’implication, auto jugement
de U’éleve qui devient un sujet actif ; Uenseignant quant a lui, peut
adapter et modifier ses directives, exercer des propriétés ;

4- V’efficacité : le souci majeur étant de répondre a tous les besoins,
au perfectionnement continu pour arriver a une efficience dans tous les
domaines.

Répondre a tous les besoins et arriver au perfectionnement ne peuvent
se concrétiser que dans un cadre de travail bien organisé, sain, par une
équipe pédagogique dynamique et rompu a ce type d’activités.

Signalons, enfin, que ’'une des formes les plus élaborées d’évaluation
formative est ’évaluation formatrice. Proposée par un groupe de
chercheurs de l’Académie d’Aix-Marseille (G. Nunziati, J.-J. Bonniol
et R. Amigues), ’évaluation formatrice centre |’approche, comme
’a expliqué J.-J.Bonniol (1986), cité par R. Abrecht (199 :41) sur « la
régulation assurée par l’éleve lui-méme », la distinguant de ’évaluation
formative « dont la régulation concerne en priorité les stratégies
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pédagogiques du maitre. »
4. L’évaluation a l'université
4.1, L’évaluation continue

Dans le cadre du systeme LMD nouvellement instauré, ’évaluation a
une place importante dans le processus de formation.

En effet, |’étudiant doit étre constamment évalué a travers les diffé-
rentes activités/recherches qu’il aura a effectuer pendant les cours et
ailleurs. Il doit continuellement rendre compte a ses enseignants et
a ses pairs, des différents travaux effectués lors de manifestations :
conférences, séminaires, journées d’études, etc., auxquels il aurait
assisté et participé.

Sur un autre volet, des travaux personnels lui seront demandés : ils
varient entre la préparation et la présentation de fiches de lecture,
exposés, etc.

Tous ces travaux (entrant dans le cadre de ’évaluation continue)
seront bien évidemment sanctionnés de notes chiffrées qui s’ajouteront
a celle obtenues lors des évaluations terminales, a la fin de chaque
semestre. La note pondérée décidera de la validation (ou non) de 'unité
d’enseignement: ce qui permettra a l’étudiant d’accéder (ou non) au
palier supérieur.

Il est a signaler que si une unité d’enseignement n’était pas acquise
en session normale, l’étudiant aurait une seconde chance de se
rattraper. Dans ce cas, une session de rattrapage est prévue soit a la
fin du semestre, soit a la fin de [’année. Néanmoins, il faudrait préciser
que cette forme d’évaluation différe d’une université a une autre, et
méme au sein de la méme université, d’une filiere a une autre, du
fait de U’»inexistence» (ou des fois de l’»opacité») de textes régissant
clairement le systeme évaluatif ainsi prévu.

Dans ce sens, faut-il prévoir une note pour ’assiduité de |’étudiant ?
Si tel était le cas, qu’appellerait-on assiduité : présence physique
quotidienne ? Présence et activité pédagogique effective ? Ou autre
chose a définir ? La subjectivité dans ces évaluations continues peut
faire son apparition de temps a autre, surtout dans certaines unités
ou l’évaluation est sujette a ’appréciation de I’enseignant et non a la
mesure.

D’autres facteurs coercitifs peuvent influer sur cette forme d’éva-
luation. Nous en citons celles qui nous paraissent les plus essentielles :
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- Sureffectif : les groupes classes dépassent largement les normes
exigées dans le systéme LMD ;

- Volume horaire : le volume horaire imparti aux différents modules
est parfois vraiment «insignifiant» ;

- Suivi pédagogique : l’impossibilité de suivre chaque étudiant dans
son parcours pédagogique et scientifique ;

- Absences : les absences a répétition des certains étudiants (surtout
les fonctionnaires d’entre eux) entrave énormément la progression
de chacun dans son parcours, et de la a son évaluation juste et
objective.

Ces facteurs réunis ne permettent pas de procéder a une évaluation
continue rigoureuse, efficace, juste et fiable. Les efforts ainsi fournis
sont en deca de ce qui est demandé, attendu et souhaité.

En somme, nous pensons que, pour procéder a une évaluation fiable
et efficace, il faudrait prendre en considération les éléments suivants :

1- revoir a la baisse les effectifs actuels des étudiants, quitte a
«surcharger» le volume horaire des enseignants. L’effectif est gage de
réussite des enseignements : c’est la quintessence méme du systeme
LMD ;

2- revoir a la hausse le volume horaire réservé a chaque unité en
alliant les cours théoriques aux travaux dirigés, véritables jauges des
efforts des étudiants ;

3- impliquer effectivement les étudiants dans le processus de
formation en leur proposant des recherches (dignes de ce hom) pour se
forger une méthodologie saine et efficace.

Ces éléments pris en charge réellement ne feraient que renforcer les
enseignements demandés et, par conséquent une meilleure évaluation.

4.2. L’évaluation sommative

C’est cette forme d’évaluation qui est «privilégiée» par tous les
acteurs du systéeme pédagogique. Elle permet, en effet, de faire le
bilan afin de certifier les acquis. Cette certification est capitale dans
la poursuite du processus systémique et aussi dans la carriere (de
recherche ou professionnelle) de |’étudiant.

Elle porte sur le passé et permet de controler ainsi les acquis et
teste les savoirs acquis au cours soit d’un semestre soit d’une année
d’apprentissage. Elle intervient aussi pour faire le bilan de la formation
et des résultats obtenus : traduits en notes, ils certifient ’état de cette
formation et situent ’étudiant par rapport a une norme en vue d’un
classement.
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Elle permet donc de sanctionner des savoirs et des savoir-faire acquis
et accumulés tout au long du cursus d’études.

A Uuniversité, cette évaluation est censée vérifier et controler les
niveaux moyen et supérieur (si ’on se référe a la taxonomie de Bloom) :
application, analyse, synthése et évaluation.

Néanmoins, telle que pratiquée réellement, cette forme est loin
d’étre prise en charge par les enseignants, et ce au vu de nombreuses
contraintes et écueils (parfois objectifs) qui se dressent devant eux. On
pourrait citer, entre autres :

a-nombre important de copies a corriger,
b- niveau des étudiants,
c-«hantise» de la subjectivité.

A cet effet, les enseignants prévoient d’autres outils d’évaluation qui
leur permettent non seulement d’étre le plus objectif possible, mais
aussi et surtout terminer dans les temps (fixés par la tutelle) et «aider»
les étudiants pour avoir la moyenne.

Dans ces conditions, le QCM est généralement le canevas le plus
approprié, et ce malgré les difficultés qu’ils présent dans son élabo-
ration. Il convient aussi de souligner que bon nombre de sujets proposés
ne répondent pas souvent aux normes des consignes.

La rédaction de la consigne doit étre trés explicite, et ce comme ’a
affirmé A. Beaucourt (1997), cité par J-P. Cuq et I. Gruca (2005 : 136) :
« le lexique doit étre précis, la morphosyntaxe simple et permettant
d’identifier rapidement, avec le moins de doutes, les différentes propo-
sitions et informations contenues. »

En somme, [’évaluation sommative répond a une fonction sociale
et institutionnelle, alors que ’évaluation formative/formatrice, elle,
poursuit un but pédagogique et de recherche. Le tableau ci-dessous,
emprunté a M. Minder (1999 : 287) résume parfaitement les critéres de
'une et de l’autre évaluation :

Evaluation formative

Evaluation sommative

Elle  est  analytique : c’est
I’évaluation spécifique d’un objectif
opérationnel

Elle est globale : c’est 1’évaluation
générale de 1’assimilation d’une
matiére.

Elle est continue :elle est fréquente,
s’inscrivant dans le déroulement
méme de I’apprentissage (fin de
legon).

Elle est ponctuelle : elle intervient
a des moments précis, cloturant
un chapitre (interrogation) ou une
période scolaire (examen).

161



Synergies Algérie n°18 - 2013 p. 153-164

Evaluation formative Evaluation sommative

1. Elle est diagnostique : elle situe I’¢éléve
par rapport a I’objectif, identifie les
erreurs et décéle les faiblesses de
I’apprentissage.

1. Elle est statistique : elle situe les notes
individuelles dans la distribution de
I’ensemble des notes.

2. Elle est corrective : elle débouche sur | 2. Elle est normative : elle réalise un

des activités d’ajustement, assurant ou constat en termes de réussite ou
renforcant la maitrise de 1’objectif. d’échecs.
Conclusion

Pour terminer, nous dirons que l’évaluation universitaire dans ses
formes (continue et terminale) actuelles ne peut en aucune maniéere
refléter le niveau réel de nos étudiants, du moins ceux qui se spécia-
lisent en francais langue étrangere (FLE). Pour rehausser le niveau de
nos étudiants et revaloriser nos diplomes, il serait judicieux de procéder
a des réformes plus profondes en tenant en considérations les éléments
suivants :

Recruter en graduation a partir des tests de langue : En effet, nous
suggérons que l’inscription en graduation pour la préparation d’une
licence d’enseignement se fasse désormais non pas en fonction de la
filiere du baccalauréat, ni des places pédagogiques disponibles, mais
en fonction de tests d’admissibilité et d’admission organisés conjoin-
tement avant le début effectif des enseignements.

Ces tests vont cibler aussi bien U’écrit (connaissances linguistiques
et littéraires) que U'oral (discussion avec les membres d’un jury, par
exemple) afin de juger les capacités réelles en la matiere du futur
étudiant-professeur de langue.

Les enseignements a prodiguer doivent impérativement répondre aux
exigences et criteres de perfection, et ce dans les aspects de la langue.

Revenir a une formation classique de quatre années: Cette
formation alliant théorie et pratique, devient plus qu’une nécessité :
elle une exigence et un ... souhait.

Renforcer la pratique systématique de la langue : Nous estimons
que les deux premieres années d’enseignement seront exclusivement
consacrées a la pratique de la langue, tant a Uoral qu’a U"écrit. Un
volume horaire « respectable » sera réservé a |’étude et ’analyse des
domaines linguistique (les différentes écoles, les différents concepts
et théories linguistiques, la phonétique, la syntaxe, etc.), et littéraire
(les différents courants littéraires, [’histoire de la littérature francaise,

162



Bien évaluer pour mieux former

maghrébine, africaine, etc.) par le biais de textes littéraires des grands
auteurs qui ont marqué la littérature d’une empreinte indélébile.

Adopter une spécialisation graduelle : Les deux dernieres années
seront, quant a elles, destinées au renforcement des acquis dans le
cadre d’une « spécialisation » qui sera orientée vers les domaines
connus, a savoir la didactique des langues, les sciences du langage et
les sciences des textes littéraires. Cette spécialisation se fera d’abord
dans un cadre général avant d’étre plus fine, plus « pointilleuse » a la
fin du cursus. Dans cette perspective, |’étudiant sera appelé a préparer
un mémoire de fin d’étude qu’il soutiendra publiquement, et suivre un
stage d’application pratique (au niveau d’établissements scolaires de
son choix). Le stage sera bien évidemment couronné par la rédaction
d’un compte rendu évaluable.

Ainsi, il est nécessaire de revoir le systeme de formation initiale
et impliquer réellement tous les acteurs par la création d’équipes
de formateurs dynamiques, de profils différents, prétes a participer
efficacement dans |’ «édification» de ’enseignant et du chercheur
de demain. La formation initiale, comme nous [’avons annoncé doit
prendre en charge les différents aspects de la langue dans le cadre de
modules (non compensatoires, comme c’est le cas actuellement) ou
[’étudiant aura a acquérir savoirs et savoir-faire propres a sa formation
universitaire et sa formation future en tant qu’enseignant ou chercheur.
En définitive, !’évaluation a l"université n’est qu’un maillon dans une
chaine complexe. Tout sera désormais pris en charge d’une maniere
rigoureuse : un étudiant bien évalué (objectivement évalué) est un
futur enseignant bon évaluateur (évaluateur objectif).
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Pratiques grammaticales en classe de FLE:

Etat des lieux et perspectives didactiques

Dr. Abdelhamid Kridech
Université de Mostaganem

Résumé : Notre article peut s’inscrire comme une tentative de réflexion
sur la didactique de la grammaire du F.L.E. Nous nous interrogerons
sur la place de la grammaire dans le processus d’enseignement -
apprentissage du francais en classe de francais. Nous ne pouvons
proposer recettes ou conseils, ni fournir un parcours unique dont il
nous faudrait expliciter et démontrer les avantages particuliers mais
de montrer les possibilités de traitements de situations grammaticales,
méme si aucune démarche ne peut véritablement garantir la validité
permanente des résultats obtenus. Nous pensons qu’il est indispensable
de réfléchir sur la pertinence des objectifs pour |’enseignement
grammatical et sur la formation des enseignants en didactique de la
grammaire du FLE. Pour cela, nous entreprendrons une analyse des
manuels de la 3™ année secondaire et de la 2¢™ année moyenne, tous
deux édités en 2004 par I’Office national des publications scolaires du
ministére de U’Education Nationale. Dans notre étude, nous traiterons
le probléeme de U"apprentissage qui doit viser, non pas uniquement des
savoirs (étiquetage et reconnaissance) mais des savoir-faire (grammaire
au service de la production de textes oraux et écrits dans leur dimension
énonciative autant qu’orthographique) et des savoir-comprendre
(grammaire au service de la lecture). Bref, il est urgent de repenser a
la construction d’un apprentissage intégré de la grammaire.

Mots-clés : Francais langue étrangere - enseignement - apprentissage -
manuels scolaires - pratiques grammaticales
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Abstract: This study is a tentative reflection on the teaching of grammar
of French as a foreign language. It will examine the place of grammar
in the teaching- learning process of French in a French classroom. In
this study | do not pretend to come up with ready-made answers or
tips, or provide a unique itinerary whose advantages and benefits have
to be demonstrated. My aim is to show the potential treatment of
grammatical situations, even though no action can everlastingly stand. |
believe that it is essential to reflect on the relevance of the objectives
behind the teaching of grammar and the training of teachers in their
process of teaching grammar. Therefore, | will carry out an analysis
of textbooks used by secondary and middle school levels, respectively
third year and second year pupils. Both text books were published in
2004 in partnership of the ministry of education and the national office
in charge of the publication of school manuals. In my study, | will deal
with the question of learning which should, not only be knowledge
oriented (labeling and recognition) but should aim above all to set up
a number of competencies /know-how, i.e. (a grammar favoring the
production of both oral and written texts in their enunciative and
orthographic dimensions) Hence, it is urgent to rethink the construction
of an integrated learning of grammar.

Keywords: Teaching of grammar - the teaching - learning - French
classroom - textbooks - school manuals

Introduction

Aussi familier que puisse sembler le terme de « grammaire » car
fréquemment utilisé tout au long des trajectoires scolaires et univer-
sitaires, il convient de noter que la grammaire est une discipline trés
ancienne, par rapport a la linguistique qui est une discipline beaucoup
plus récente (XIXe). La premiére grammaire connue (en tant qu’ouvrage
constitué) est une description du Sanskrit de Panini' qui daterait du IVe
siecle avant J.-C. Ce qui ne signifie pas que Panini ait été le premier
grammairien indien (il cite lui méme des prédécesseurs, mais les
ouvrages de ces derniers n’ont pas survécu). Par ailleurs, des documents
(Rgveda) beaucoup plus anciens (XVe siecle av. J.-C. environ) font déja
état de spéculations sur la nature et la structure de la parole humaine.
Cette discipline a d’emblée des objectifs pratiques.

Parler de « grammaire » n’est jamais chose facile. C’est un terme
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extrémement polysémique et particulierement difficile a cerner qui
désigne a la fois un champ disciplinaire souvent mal délimité, référant
quelquefois a des activités mentales difficilement formalisables. Elle
est tour a tour « U'outil » d’analyse et « ’objet » qu’on analyse. La
grammaire peut tout a la fois décrire des normes et des systemes de
régles a respecter. Elle définit des catégories (classe de mots) auxquelles
se rattacheraient des propriétés fonctionnelles.

Longtemps rattachée a la logique aristotélicienne, elle spécule sur
’organisation de la pensée humaine et calque les propriétés logiques
d’une langue sur les propriétés logiques du raisonnement humain. Bref,
elle décrit, elle prescrit, elle énonce les lois autant qu’elle les crée,
elle jouxte avec la génétique et la biologie par certains c6tés ou encore
se trouve confinée dans le cadre plus étroit des réalisations discursives
écrites ou orales, elle inclut quelquefois le « paralinguistique »2, devient
ainsi grammaire du corps, grammaire des gestes pour devenir toujours
par extension grammaire de la musique ou grammaire de la peinture.

Par ailleurs, elle inclut la morphologie, la syntaxe et la sémantique.
Elle est distributionnelle, ou encore transformationnelle, générative ou
générative et transformationnelle. Elle est thématique, notionnelle (les
grammaires onomasiologiques) ou encore s’intégre dans une grammaire
des catégories. Elle définit enfin des méthodologies quelquefois
complexes, des concepts opératoires plus ou moins riches et divers et
se donne des objectifs variés selon le « public » auquel elle s’adresse.

De cette diversité, on retiendra que la notion de grammaire est
complexe et variable, et ce contrairement au sens commun qui
imagine, comme d’ailleurs bon nombre d’enseignants de langue, que
la grammaire d’une langue n’est qu’une fidele description de regles
strictes que l’on doit connaitre et appliquer.

Grammaire et enseignement du francais

Un des grands axes que nous souhaitons interroger est celui de la place
de la grammaire dans l’enseignement du francais langue étrangeére.
Ce qui importe dans la démarche que nous souhaitons adopter n’est
pas qu’une approche soit meilleure qu’une autre, mais plutot qu’a tel
moment d’enseignement/apprentissage de la langue une approche soit
percue par les acteurs présents comme étant meilleure qu’une autre, ce
qui n’est pas tout a fait la méme chose. La faisabilité ou la non faisabilité
d’une élaboration conceptuelle innovante aux différents courants
linguistiques n’est qu’une des questions qui peut effectivement se poser
sans entrainer pour autant une adhésion totale. Ce qui n’enléeve en rien
Uintérét que ’on peut porter a ce qu’on pourra appeler la pratique
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grammaticale d’actualité tout en laissant une longueur d’avance sur les
représentations que l’on peut avoir d’une langue en action (attestée
dans le corpus), dans des contextes particuliers (la classe de langue)
avec des acteurs que sont les apprenants et ’enseignant de langue.

P. Chareaudeau affirme que l’enseignement du francais langue
étrangere souffre de la multiplication des modeles d’analyse de la langue
a enseigner (Chareaudeau, 1996). Nous pensons que le probleme se situe
en amont au niveau des institutions et dans le sens de la relation savoir -
savant, savoir - faire ou savoir - enseigné. Il nous parait peu souhaitable de
vouloir s’inspirer d’une grammaire de référence particuliere (ancienne
ou nouvelle, toujours relative a... et toujours incompléte) mais il nous
semble important qu’un enseignant de langue puisse acquérir et faire
acquérir des principes méthodologiques opératoires permettant le cas
échéant la « co-construction » de micro - grammaires, pragmatiques,
visant simplement a rendre compte d’un événement « grammatical
» tel qu’il peut se présenter dans les circonstances particuliéres du
cours de langue. Il ne s’agit ni de transformer ’enseignant de langue
en linguiste confirmé, ni de sous-estimer U'intérét des approches plus
spécialisées mais de promouvoir seulement plus de souplesse dans
un champ disciplinaire mal délimité et qui souffre d’un regrettable
enfermement théorique et méthodologique.

Perspectives didactiques de la grammaire du Fle

L’objectif assigné au francais pour les éléves scolarisés est de doter
’apprenant d’un certain nombre de savoirs pratiques en vue d’une
utilisation autonome de la langue, pour communiquer, se cultiver,
poursuivre et approfondir la connaissance et la maitrise de la langue
et développer une compétence de communication tant a U’écrit qu’a
Uoral.

Plusieurs difficultés, parmi lesquelles le manque de diversification
des textes et l’inadéquation de la pratique grammaticale, semblent
occuper une place importante dans ’enseignement-apprentissage du
francais. En dépit des instructions et des recommandations formulées
dans les programmes actuels® pour le renforcement des outils
d’analyse grammaticale en classe de francais, /se limitant toutefois
au fonctionnement morphologique (les formes de mots) et syntaxique
(combinaison de ces mots entre eux), les enseignants se contentent de
faire de l’analyse logique de la phrase.

Liée a U'histoire de ’enseignement et destinée a l’apprentissage de
la langue, « la grammaire scolaire est, par nature, simplificatrice »
(Petiot, 2000 :19) et quelque peu en retrait par rapport a la
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linguistique. Sa fonction est a la fois descriptive et normative car elle
privilégie ’emploi des usages courants et juge correct ou incorrect des
écrits des éleves. Elle est rappelée dans les instructions officielles qui
en formulent les objectifs, élaborent les programmes et les manuels.
Elle a pour fonction de faire apprendre la « langue la plus correcte
possible »* tant a U'oral qu’a U’écrit. Elle vise par conséquent la
lecture, la compréhension et ’écriture des textes pour faire acquérir
des connaissances générales et applicables.

Dans la réalité scolaire, pour la plupart des enseignants et éléeves,
la grammaire est un ensemble de lecons et d’exercices d’application
portant sur l’analyse des mots et des propositions (analyse logique),
partant souvent du sens pour atteindre ce qui est syntaxique. Elle se
limite seulement au fonctionnement morphologique (les formes de
mots) et syntaxique (combinaison de ces mots entre eux) alors qu’elle
devrait rendre compte de tout ce qui constitue une langue dans sa
forme et dans son sens. Elle se limite a [’analyse de la phrase isolement
des autres composantes du texte.

Notre étude peut inscrire comme une tentative de réflexion sur
la didactique de la grammaire du F.L.E. Nous ne pouvons proposer
recettes ou conseils, ni fournir un parcours unique dont il nous faudrait
expliciter et démontrer les avantages particuliers. Il s’agit de montrer
les possibilités de traitements de situations grammaticales, méme si
aucune démarche ne peut véritablement garantir la validité permanente
des résultats obtenus. Cependant, il y a lieu de recenser et de distinguer
les demandes et les besoins grammaticaux des apprenants, ce qui n’est
pas une démarche facile.

Elle est, a nos yeux, importante car ’enseignant de langue ne peut
véritablementintervenir efficacementaproposdes besoinsgrammaticaux
des apprenants. La demande grammaticale est le plus souvent explicite,
consciente et reléve des préoccupations socioculturelles et linguistiques
des apprenants. Il s’agit pour l’apprenant d’exprimer une certaine idée
de la langue qu’il s’efforce d’acquérir, de la maniere de l’acquérir, en
d’autres termes du type d’enseignement qu’il croit devoir recevoir. Ces
demandes souvent formulées, peuvent étre discutées, critiquées et
quelquefois en partie satisfaites sans que l’on observe d’améliorations
significatives des performances des apprenants. Les « besoins » de
’apprenant, en revanche, ne peuvent s’identifier que sur des repéres
lors de la production orale ou écrite, ils sont implicites et sans doute en
bonne part inconscients.

Ilsserévelentdansdesmodesdestructurationdesénoncéseffectivement
réalisés et sont du domaine de U'interlangue des apprenants. Ce n’est
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qu’apres avoir cerné au mieux les zones d’intervention grammaticales
chez les apprenants que [’enseignant peut proposer des situations de
conceptualisations grammaticales ponctuelles.

Manuels Scolaires et Pratiques Grammaticales

L’enseignement de la grammaire du francais existe depuis plus d’un
siecle et demi et les notions grammaticales n’ont pas ou trés peu changé.
Les enseignants ont transformé ce savoir en un véritable patrimoine
culturel qui n’est que trés rarement ’objet d’une remise en question.
De temps en temps, s’éléve une voix pour dénoncer l’inadéquation de
la terminologie, la lourdeur des programmes, la répétition des mémes
apprentissages.

En Algérie, on n’enseigne pas a parler, lire et écrire en langue
francaise. On enseigne la grammaire, [’orthographe, la conjugaison,
la production d’écrits. Les manuels scolaires et plus particulierement
les livres de langue (parfois de grammaire), qui ont ainsi une vocation
pédagogique, renseignent les apprenants sur les régles qui régissent
"usage d’une langue a partir d’une grammaire normative qui impose le
bon usage et sanctionne « les fautes » de langue. La faculté langagiere
consiste en premier lieu en une connaissance de la grammaire.

Malheureusement, dans les manuels scolaires, le descriptif des lecons
a dispenser aux éléves montre a quel point la maitrise de la langue est
un objectif oublié. Nous avons entrepris une analyse des manuels de la
3¢me année secondaire et de la 2°™ année moyenne, tous deux édités
en 2004 par ’Office national des publications scolaires du ministere de
’Education Nationale.

Nous avons tiré les remarques suivantes :

Le Manuel de la 3™ année secondaire est réparti en 04 projets.
Chaque projet ou Unité didactique se divise en plusieurs phases :
compréhension de ’écrit (compréhension et synthese), analyse de
texte (comportant a son tour le lexique, la syntaxe et conjugaison),
expression écrite (préparation a ’écrit et production de texte), phase
d’élargissement (production divergente). Mais l’espoir que des liens
soient tissés entre ces approches de la langue disparait aussitot la
lecture des sous rubriques.

Les éleves de la 2™ année moyenne ont deux livres de francais,
Uun de lecture l'autre intitulé les outils de langue. Le manuel est
réparti en quatre grands axes : vocabulaire, grammaire, orthographe
et conjugaison. Chaque partie contient des cours organisés en trois
activités : j’observe, j’analyse et je retiens.
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Le Manuel de la 3™ année secondaire donne plus d’importance a
la typologie des textes et a ses caractéristiques (Texte argumentatif,
texte exhortatif, texte expositif, texte narratif, texte descriptif,...) sans
pour autant doter |’éleve d’»outils opératoires de fonctionnement de la
langue a apprendre.

Le manuel de 2¢™ année moyenne, le Francais en projets, propose
aux apprenants un entassement de notions grammaticales sans aucun
rapport qui pourrait constituer un enchainement dans ’apprentissage
d’une langue de surcroit étrangere par son statut.

Ce manuel de U’enseignement moyen, Outils de langue, définit les
lecons de grammaire, séparément de la conjugaison (7 lecons), du
vocabulaire (12 lecons) et de 'orthographe (11lecons), en 22 lecons :
la grammaire de texte, ’adjectif qualificatif, le groupe nominal et ses
expansion, la phrase verbale et la phrase nominale, la phrase simple
et la phrase complexe, les voix et les formes verbales, les rapports
subordonnées,.... La syntaxe qui veille a I’organisation des mots dans la
phrase est omniprésente mais englobée dans un terme plus générique :
la grammaire.

On propose ’expression de ’opposition en grammaire et ’emploi du
mode subjonctif n’est pas mentionné en conjugaison. De méme, dans le
manuel de Terminales, ’activité de syntaxe comporte les articulateurs
logiques, les modes impératif et subjonctif, les temps du récit, le
présent de l’indicatif les expressions de but, de temps, de lieu, la forme
impersonnelle, le pronom indéfini.

Le terme syntaxe désigne en méme temps la morphologie, la
morphosyntaxe. La grammaire détermine le fonctionnement de la
langue et ses différents constituants sont : la syntaxe, la morphologie,
la phonologie et la sémantique. Il peut y avoir des interdépendances
entre ces quatre points donnant ainsi : la morphosyntaxe, la
morphophonologie...Dans les deux manuels, une confusion totale est
relevée dans la désignation des cours : grammaire ou syntaxe ? La
conjugaison ou l’orthographe, est-ce de la grammaire ou de la syntaxe ?

Dans les conversations courantes, aussi bien dans les colloques et
les journées d’études, on s’interroge trés souvent sur la nomenclature
grammaticale : faut-il employer «déterminants» ou «articles» ?
Complément «essentiel» ou complément «d’objet» ? Jamais on ne pose
la question : a quoi sert de reconnaitre le COD ?

Dans le manuel du cycle moyen, Pourquoi s’évertue-t-on a faire
repérer le sujet et le verbe si ce n’est pour l’accord ? Quand la grammaire
est réduite aux propriétés morpho - syntaxiques des mots, elle est
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enseignée uniquement pour résoudre les probléemes orthographiques,
appelés autrefois «orthographe grammaticale».

Pourquoi enseigne-t-on aux éleves le complément d’objet de
construction directe? Si ce n’est que pour pouvoir faire ’accord
du participe passé employé avec ’auxiliaire avoir dans le cas de
[’antéposition du COD. En effet, l’identification du COD n’apporte rien
du point de vue du sens. C’est ainsi que les enseignants eux-mémes ont
appris ce qu’ils considerent comme le fonctionnement de la langue et
ils s’appuient sur une longue tradition pédagogique. Ils perpétuent la
différence entre grammaire et orthographe qui se justifie rarement.

Notre analyse nous reléve |’apparition persistante, en classe de
langue, d’exercices structuraux qui n’ont paradoxalement jamais cessé
d’étre pratiqués alors méme que plus personne ne peut prétendre se
rattacher a une linguistique structurale (Besse (H.) & Porquier, 1991:81).

Pourtant, la grammaire a fait place a la linguistique qui elle-
méme s’est largement diversifiée en 20 ans. Certes, les chercheurs
continuent a s’interroger sur le lexique, la syntaxe et la morphologie.
Mais la phonologie, la sémantique, ’énonciation, la sémiologie, la
psycholinguistique, la sociolinguistique, la linguistique cognitive...
existent et éclairent le fonctionnement de la langue a enseigner.
On constate, malheureusement, que | apport de ces divers courants
n’apparait pas dans les manuels. A peine certains abordent- ils le
probleme de l’anaphore, mais du bout des doigts, car celui-ci dépasse
le cadre de la phrase. Or la grammaire traditionnelle n’analyse que les
constituants de la phrase. La grammaire de texte passe sous silence et
on n’ose a peine l’insérer dans nos pratiques grammaticales.

Avec ’apparition des typologies de textes, [’école s’ouvre, lentement,
a la grammaire textuelle et a ses problemes de fonctionnement dans
[’enseignement du FLE (Beacco (J.-C.) 1989 :138-146). Malheureusement,
ceux-ci sont réduits la plupart du temps a | “exploitation de la mauvaise
utilisation des pronoms. Dans les manuels scolaires, si l'on voit
apparaitre | "étude des substituts lexicaux ou grammaticaux, rien n”est
proposé sur leur utilisation en production écrite... On peut pourtant
concevoir un travail de correction dont il serait judicieux d"étudier les
ambiguités pour éviter les phrases du type :

Le voisin emmene son fils malade chez le médecin.

Il explique qu’il souffre de maux de téte.

La séance porterait sur ’emploi en texte du pronom et d’autres
formes de substituts sans pour autant ressembler a une lecon normative.
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Il ne s”agit pas de travailler d"abord la reconnaissance de cette classe
de mots ; le support serait la production des éléves et non un texte
quelconque. Quand on travaille les compléments circonstanciels, ne
pourrait-on pas élargir le domaine a tous les circonstants et chercher
des équivalents sémantiques qu’on pourrait utiliser en production de
’écrit ? On établirait ainsi une fiche faisant inventaire des procédés
auquel pourraient se référer les éleves pour améliorer leurs écrits.

Conclusion

En conclusion, nous pensons qu’il est indispensable de réfléchir sur la
pertinence des objectifs pour l’enseignement grammatical. Une véritable
formation des enseignants en didactique de la grammaire du FLE s’avere
primordiale. L'intérét doit étre porté sur |’étape intermédiaire entre la
maitrise des notions et l’expression orale et écrite, ce transfert qui fait
crucialement défaut.

Si la démarche de «déconstruction» s’avérait intéressante a un certain
moment de U’apprentissage de la langue, il nous parait important de
mettre en pratique la démarche de «co-construction» pour un meilleur
apprentissage du Francais Langue Etrangére car un enseignant de
langue peut acquérir et faire acquérir des principes méthodologiques
opératoires par de micro - grammaires pragmatiques, pour rendre
compte d’un événement « grammatical » tel qu’il peut se présenter
dans les contextes particuliers du cours de langue, et avec des acteurs
principaux en situation d’interaction que sont les apprenants et
’enseignant de langue.

L’enseignement de lagrammaire doit s’ouvrir a celui du fonctionnement
de notre outil de communication. Nous devons enseigner le francais
langue étrangére avec des méthodes propres a une langue étrangére
et non pas avec les mémes pratiques de francais langue premiere ou
langue maternelle.

L’apprentissage doit viser, non pas uniquement des savoirs (étiquetage
et reconnaissance) mais des savoir-faire (grammaire au service de la
production de textes oraux et écrits dans leur dimension énonciative
autant qu’orthographique), des savoir - comprendre (grammaire au
service de la lecture). Bref, il est urgent de construire un apprentissage

intégré de la grammaire.
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Notes

! Panini, dont on situe l'activité au Vle ou au Ve siécle avant J.-C., est I'auteur d’un traité remarquablement systématique
sur la langue sanskrite de son temps. La grammaire de Panini, appelée couramment Astadhyayi (« les huit legons »), est un
ensemble de pres de quatre mille formules appelées sutra et réparties dans huit chapitres, eux-mémes divisés en quatre
parties. Ce texte est accompagné d’appendices. Deux appendices terminaux sont faits, I'un de listes de mots qu’un trait
grammatical particulier classe ensemble, l'autre de dix listes de racines, listes auxquelles, dans la grammaire, renvoient
des abréviations et qui, au nombre de pres de deux mille, comportent, outre I’énoncé de la forme et des indications sur la
conjugaison, une mention du sens.

2 Linguistique de I’ensemble des mimiques, gestes et bruits qui accompagnent et renforcent la parole ou sont employés seuls
comme moyen d’expression. Les onomatopées font partie de la paralinguistique.

3 On se réfere a la nouvelle réforme de I'éducation nationale et des nouveaux programmes d’enseignement.
4 Le francais en 3%™ AS : Objectifs et programmes. 1991, Alger : ONPS/ME.
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Pratiques syntaxiques observées dans une expression

orale et écrite réalisée a partir d'un récit libre,
par des éleves de la sixieme année du cycle primaire

Dr. Hafida El Baki
Université Alger 2

Résumeé : Dans le cadre de la pratique de la langue francaise en milieu
scolaire, nous avons voulu observer, chez de jeunes éléves de la sixiéme
année du cycle primaire, quelles compétences sont acquises dans les
activités d’expression écrite et orale. Nous nous sommes interrogée
sur leur capacité a manipuler les structures syntaxiques et lexicales
pour produire un récit. Notre étude nous a permis d’établir quelques
éléments de réflexion concernant ’acquisition différentielle de ’oral
et de U’écrit et d’observer le role que peut avoir ’influence du milieu
socioculturel, dans le processus d’apprentissage de ces éléves.

Mots-clés : oral, écrit - structures syntaxiques - outils linguistiques -

environnement socioculturel
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Abstract: Within the content of the use of the French language at
elementary school, we wanted to observe and determine the skills
acquired by young pupils in the written and verbal expression Those
skills which are obtained through manipulation of the linguistics tools,
to perform a story. We were concerned at this level, about the pupils’s
ability to manipulate syntactic structures of the statements for
the generation of the writing, besides we also wanted to define the the
impact of the socio-cultural environment on the learning process of the

pupils.
Keywords: verbal - written - syntactic structures - linguistics tools -
skills - socio-cultural environment

L’introduction du francais en troisieme année du cycle primaire,
place les éleves dans une situation de bilinguisme scolaire ; ce qui peut
accroitre leurs difficultés dans l’apprentissage précoce d’une deuxiéme
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langue. Toutefois, cette situation existe dans [’environnement social
des enfants a des degrés divers, selon leur milieu socioculturel, et dans
ce contexte, on considere que ’apprentissage du francais en Algérie
s’inscrit dans un cadre trés complexe ou de nombreux facteurs d’ordre
sociolinguistique, socioculturel, psycholinguistique, etc., peuvent
intervenir dans cet apprentissage. Il nous a paru pertinent de proposer
dans cette étude, quelques réflexions sur les difficultés que rencontrent
les jeunes éleves au niveau de la maitrise de l’oral avec comme consé-
quences un redoublement de ces difficultés au niveau du code écrit
(les déficiences de U'oral se reproduisant a ’écrit), particulierement
au niveau de la manipulation des structures morphosyntaxiques et des
structures lexicales.

En effet, ils sont confrontés tres tot a un double apprentissage oral/
écrit ; ce qui rend la tache scolaire tres lourde car de nombreuses diffi-
cultés peuvent se présenter lorsqu’il s’agit de maitriser a la fois le code
oral et le code écrit qui sont sensiblement différents. En effet, « Les
différences entre la graphie et la phonie sont de nature telle que l’on
peut dire sans aucune exagération, que la structure de la langue écrite
ne se confond pas avec celle de la langue parlée (Martinet : 1960).

Cette différence est trés grande surtout en ce qui concerne la
morphologie des unités ; par exemple, les marques du pluriel, la non
correspondance entre la représentation graphique et la représentation
phonique, la diversité graphique pour un méme phonéme, etc.

Par ailleurs, les conditions d’acquisition de |’écrit sont différentes de
celles de Uoral : « 'écrit tend a se différencier de 'oral en raison de
sa nature propre et des nouvelles possibilités d’utilisation qu’il offre.
Alors que ’oral sollicite la mémoire auditive, I’écrit sollicite la mémoire
visuelle ». (Builles : 1998).

L’introduction précoce de U’écrit dans l’enseignement apprentissage
du francais langue étrangere, entraine de nombreuses difficultés. En
effet, d’aprés une étude expérimentale (1) que nous avons menée en
premiere année de U’apprentissage de la langue francaise (troisieme
année primaire), nous avons constaté que l'introduction simultanée de
Uoral et de ’écrit provoque un cumul d’échecs, (2) ’échec a ’oral
favorisant l’échec a U’écrit, lequel a son tour contribue a entretenir
’échec a Uoral.

La question se pose de savoir si ce cumul d’apprentissages qui
augmente la difficulté de la tache en amont mais aussi son attrait
(présentation a la fois de l’image sonore et de ’image visuelle), permet
a terme une meilleure maitrise de ’écrit.
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De nombreux travaux se sont en effet, penchés sur la place de
Uenseignement de U'oral par rapport a celui de U’écrit, ainsi que sur
leurs interactions. Parmi les théoriciens des méthodologies de ’ensei-
gnement des langues, certains considerent qu’une assimilation de ’oral
est nécessaire pour assurer celle de U'écrit ; les deux apprentissages,
ayant en effet leurs propres difficultés, devraient avoir des progressions
relativement autonomes. Ainsi « les distorsions qui existent entre ’oral
et U'écrit doivent en conséquence inciter a la plus grande prudence
pédagogique. Il est par conséquent nécessaire de mettre en ceuvre une
pédagogie appropriée et de prendre en compte cette relation problé-
matique entre les deux domaines » (Ducrot : 2005).

Outre ces problémes d’ordre méthodologique et d’ordre pédago-
gique, on ne peut considérer |’apprentissage de la langue francaise sans
tenir compte du climat socioculturel dans lequel évoluent les enfants.
En effet, les pratiques linguistiques en Algérie se caractérisent par une
grande variété : les différents dialectes de l’arabe, du berbére, et le
francais tres souvent utilisé avec de nombreuses interférences avec ces
dialectes, mais son utilisation demeure toutefois tres variable selon les
milieux socioculturels et socioprofessionnels.

Par conséquent, les enfants arrivent a l’école avec des niveaux de
compétences différents en fonction entre autres, des caractéristiques
de leur environnement familial et social.

Dans ce contexte, nous avons situé la principale orientation de notre
travail qui a été dans un premier temps, de faire une étude comparative
entre l'oral et I’écrit afin de cerner les difficultés liés a I’écart sensible
entre le code oral et le code écrit ; et d’autre part observer si ces
difficultés sont variables d’un groupe a un autre (et méme a Uintérieur
du méme groupe d’un éléve a l'autre, en supposant bien évidemment
que les groupes ne sont pas homogenes) selon la relation qu’entretient
chacun de ces groupes(et aussi chaque éleve du groupe) avec la repré-
sentation et ’utilisation de la langue francaise selon son milieu.

A Uécrit comme a l'oral, si certaines structures sont communes a
tous les usages, on ne peut cependant étudier les systemes lexicaux
et les systéemes grammaticaux indépendamment des thémes traités et
des conditions de communication. Par conséquent, outre les différences
que l"on peut observer selon une production orale ou écrite, le contenu
et la situation de communication constituent également des facteurs
de différenciation au niveau des compétences linguistiques. Ainsi le
facteur contenu qui par son lien direct aux pratiques extralinguistiques
conditionne directement ’incitation a communiquer et dans la situation
de communication, la mise en fonctionnement du langage reléve a la
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fois du systéme linguistique et de son utilisation dans une situation de
discours.

Nous présentons dans ce court extrait, une analyse syntaxique de
productions orales et écrites obtenues aprés la passation d’un test (un
récit libre, une histoire racontée) a des éléves de la sixieme année
primaire. L’objectif est de déterminer quelles sont les compétences des
ces éleves dans le maniement des structures syntaxiques pour réaliser
leurs récits.

1. Constitution des groupes

Sur la base d’un questionnaire adressé a des éléves d’écoles de
différents quartiers d’Alger, nous avons pu distinguer, en nous référant
principalement au critére concernant la pratique linguistique dans le
milieu familial, trois groupes de dix éleéves sur lesquels portera notre
expérimentation. Celle-ci consiste a observer la relation entre milieu
sociolinguistique et performances scolaires, en particulier dans la
manipulation des structures syntaxiques pour réaliser une expression
écrite libre.

- Le premier groupe (A), se compose d’enfants dont la pratique
linguistique extra scolaire est caractérisée par un emploi tres fréquent
de la langue francaise (pratiquement en tant que premiere langue) et
par un emploi plus restreint de ’arabe et/ou du kabyle.

- Le deuxieme groupe (B), est celui d’éleves dont la pratique de la
langue francaise dans le milieu familial est tres faible, c’est davantage
’arabe et/ ou le kabyle qui sont prioritaires

- Le troisieme groupe (C), se caractérise par rapport aux deux
précédents, par l'inexistence de lutilisation du francais dans leur
milieu, c’est la langue arabe et /ou le kabyle qui constituent la premiére
langue.

2. Les données du corpus

Nous avons choisi pour la constitution de notre corpus, une épreuve
écrite et une épreuve orale (enregistrement), qui consistent a raconter
a partir d’un évenement vécu (vacances, voyage...), une histoire, un
conte, etc.

Nous avons considéré cette épreuve comme une expression libre, car
les éléves ne sont soumis a aucune contrainte d’ordre scolaire (ou tres
souvent ’expression est dirigée orientée selon un modele, et les éleves
doivent reproduire les mémes schémas acquis en classe), ce qui leur
permet de donner libre cours a leur imagination et a leur créativité.
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En effet, trés souvent en classe, ils ne sont sollicités que pour une
activité scolaire sans véritablement exercer une activité d’expression
orale ou écrite. Par conséquent, si nous proposons cette épreuve, c’est
parce que nous voulions les soumettre a une situation de communi-
cation moins contraignante de maniere a pouvoir apprécier leur degré
de maitrise dans la manipulation des structures syntaxiques acquises
au cours de ces quatre années d’apprentissage du francais, selon les
objectifs fixés par les programmes institutionnels.

Nous avons été guidée dans ce choix, par le fait qu’au cours de
nos observations préliminaires en classe, nous avons remarqué que
beaucoup d’éleves essayaient de retenir exactement les phrases
du texte lors de son explication, et avaient toujours tendance a les
répéter telles quelles, sollicitant plus leur mémoire sans exercer une
activité langagiere. Ces éleves se sentaient-ils contraints de répéter les
mémes structures syntaxiques pour satisfaire aux consignes de l’ensei-
gnant ? Ou bien s’agissait-il d’une maitrise insuffisante des moyens de
compréhension et d’expression insuffisamment stabilisés entrainant des
difficultés a réaliser ou a manipuler des structures linguistiques a ce
stade de ’apprentissage du francais ? C’est ce que nous avons essayé
d’observer a partir de ’analyse syntaxique de leurs productions orales
et écrites.

3. Méthode d’analyse du corpus

Il s’agit dans la linguistique fonctionnelle de déterminer la fonction
des éléments linguistiques. On entendra alors par fonction, le role
d’un élément dans le fonctionnement de ’ensemble du message : « La
linguistique que nous recommandons s’appelle fonctionnelle parce que
’accent y est mis sur ce qui, dans la parole, vise a assurer la commu-
nication entre les interlocuteurs. Dans l’examen des énoncés, on est
en conséquence, amené a distinguer, dans la réalité physique obser-
vable, ce qui est choisi inconsciemment en général, par celui qui parle
pour dire ce qu’il veut dire, et ce qui n’est la qu’entrainé par diverses
circonstances ». (Martinet, 1979).

Dans cette théorie, les unités linguistiques sont étudiées du point
de vue de la fonction qu’elles assument dans la communication, c’est-
a-dire en considérant le choix qu’a du faire le locuteur a chaque point
de la chaine parlée, entre l'unité qui est effectivement présente et
celles qui auraient pu y figurer. « La fonction est le fait linguistique qui
correspond au rapport entre un élément de l’expérience et |’expérience
globale ». (Martinet, 1979).

Le niveau d’analyse est la phrase qui est la construction syntaxique
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maximale et la base théorique de l’analyse syntaxique fonctionnelle, qui
prend en compte la classification des unités en différentes catégories
grammaticales, chacune d’elles assumant une fonction au sein d’un
énoncé dont la hiérarchie syntaxique est représentée par l’implication
de chaque unité autour d’un noyau central ou autour d’un ou de plusieurs
noyaux secondaires ; ce qui permet de déterminer la complexité d’une
phrase par le nombre de subordinations qu’elle contient. Nous avons
retenu comme critéres pour [’analyse syntaxique de notre corpus la
structure syntaxique (analyse en syntaxemes) ainsi que la longueur et la
complexité des phrases.

3.1. La structure syntaxique

Les monemes ou syntaxemes (Bureau, 1976) appartenant a des
catégories grammaticales ou classes : nom, verbe, pronom, adjectif,
adverbe, modalités nominales (articles définis, indéfinis, etc.),
modalités verbales (temps), subordonnants et coordonnants assument
une fonction primaire ou non primaire selon des procédés syntaxiques
tels Uordre, I’autonomie ou la dépendance des unités. L’analyse en
syntaxemes nous a permis dans un premier temps, de relever le nombre
d’unités grammaticales et lexicales utilisé dans l’élaboration du récit et
par la méme, d’apprécier la longueur des énoncés. Dans un deuxieme
temps, nous avons étudié les relations entre catégories grammaticales
et fonctions assumées relevées dans les productions orales et écrites.
Ainsi, nous avons eu a voir, par exemple, les syntaxemes en fonction
sujet (assumée par un nom, pronom etc.), les syntaxemes en fonction
prédicat (prédicat verbal simple, complexe, prédicat non verbal), les
différentes expansions telles que la fonction objet (nom, pronom),la
fonction indirecte, introduite par différentes prépositions (a, de, dans ,
avec, etc.),les expansions par subordination (relatives, complétives,
conjonctives), ainsi que la fonction des déterminants grammati-
caux(modalités nominales et modalités verbales) et des déterminants
lexicaux(adjectifs et adverbes).

3.2. La longueur et la complexité des phrases

Le décompte des syntaxémes et les niveaux de subordination que
nous avons relevés dans chaque phrase contenue dans les productions
écrites, nous ont permis d’évaluer la longueur (L) et la complexité (C)
des énoncés. Nous n’avons pas dissocié longueur et complexité pour
observer le rapport entre ces deux notions. Il nous a fallu donc pour
les évaluer, voir quel est le degré ultime de subordination : en premier
lieu, il y a expansion primaire (FP.), premier degré de subordination
qui nous le rappelons, implique toutes les unités en relation directe
avec le prédicat (verbal ou non verbal) noyau central de la phrase,
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et les expansions secondaires ou non primaires (FNP.1 ; FNP2 ; FNP.3 ;
etc.), c’est-a-dire, celles qui sont, a des degrés divers, indirectement
rattachées au prédicat puisqu’elles dépendent d’un ou de plusieurs
noyaux secondaires.

Exemple : si FNP. = 5, Uindice de complexité est (C)= 5. C’est-a-dire
qu’il y a 5 niveaux de subordination. Il s’agit dans ce cas d’une phrase
complexe. Par contre, c’est une phrase simple si FNP. = 0. Dans ce cas
nous avons seulement des fonctions primaires FP. Celle- ci se réduit a
un seul noyau. Son indice de complexité est C=0

Exemple d’analyse d’une phrase extraite du corpus : « Nous avons
beaucoup joué au ballon, sur le sable chaud de la plage qui se trouve
pres d’Alger ». Les unités sont organisées autour du noyau central, le
prédicat verbal « jouer » (en relation avec la modalité verbale du passé
composé€), a divers degrés, et cette organisation illustre la notion de la
hiérarchie syntaxique représentée ci-dessous, par la visualisation de la
phrase illustrant ainsi cette notion importante dans l’étude des struc-
tures syntaxiques des énoncés :

(avons joué) : prédicat verbal

(a) sur)
FP.  Nous ... beaucoup...ballon....... sable....coooeviiiiiiinnenn,
(de)
FNPA e le........... le ....... chaud ...... plage
(qui)
FNP.2 i b LR se trouve
(prés d)
] P Alger

Dans cette phrase, nous avons le noyau central de la phrase : « avons
joué » et le noyau secondaire, le prédicatoide verbal : « se trouve ».
Les syntaxémes ou catégories grammaticales autour de ces deux
noyaux sont: le pronom « Nous » (sujet); ’adverbe « beaucoup »
(déterminant) ; les noms : « ballons », « sable », « plage », « Alger »
(complément d’objet indirect) ; ’adjectif « chaud » (déterminant) (3).

Cette phrase se compose de 7 syntaxémes; ce qui nous permet
d’évaluer la longueur de cette phrase : L= 7. Autour du noyau central
« avons joué » nous avons les expansions primaires : « nous, beaucoup,
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ballon, sable ». Autour du premier noyau secondaire : « sable » nous
avons l’adjectif « chaud » et le nom « plage » qui constituent le
premier niveau de subordination(FNP.1), et autour du deuxiéme noyau
secondaire : « plage » il y a U’expansion par la relative qui introduit
le prédicatoide « se trouve », niveau de subordination: FNP.2;
et a partir de ce noyau, nous avons |’expansion assumée par le nom
« Alger », en FNP.3. Dans cet exemple, nous avons donc trois niveaux de
subordination, la complexité (C) est égale a 3.

Cette grille a été appliquée pour analyser les productions orales et
écrites de chaque apprenant des 3 groupes (A, B, C). Nous avons établi
par la suite, une étude comparative inter groupes pour déterminer d’une
part, la capacité des éleves de chaque groupe, a manipuler les struc-
tures syntaxiques, leur incitation a communiquer a travers la longueur
et la complexité de leurs énoncés ; ce qui nous a permis d’apprécier
d’autre part, U'influence de leur milieu socioculturel, particulierement
celle de la pratique de la langue francaise.

Toutefois, on ne peut prétendre a des groupes parfaitement
homogeénes, des différences existent a l’intérieur méme du groupe et
de ce fait, nous avons également établi une étude comparative intra
groupes afin de pouvoir apprécier ces différences perceptibles d’un
éleve a 'autre.

4. Analyse syntaxique du récit libre

Les productions obtenues a cette épreuve composée d’une rédaction
a sujet libre se sont caractérisées par le fait que la plupart des enfants
ont raconté soit un conte qu’ils connaissaient déja , avec un personnage
central autour duquel se déroulent des actions, soit un évenement de
leur vie quotidienne, des vacances (par ex au bord de la mer).Dans ce
cas, ils ont ainsi produit un récit centré sur un événement qui pouvait
leur étre familier, une expérience vécue caractérisée par ’emploi du
« je » et du « nous » propre a la fonction expressive.

Nous avons établi dans un premier temps une analyse comparative
globale des productions orales et écrites, pour nos trois groupes.
L’objectif, nous le rappelons, est d’évaluer la capacité des enfants
a réemployer et a synthétiser les structures lexicales et syntaxiques
acquises durant ces premieres années d’apprentissage de la langue
francaise, et d’observer dans le méme temps, si leur développement
linguistique varie selon le milieu socio culturel dont ils sont issus. Cette
analyse établie selon la méthode que nous avons présentée plus haut,
retient trois niveaux : l’analyse en syntaxemes, celle de la longueur et
celle de la complexité des phrases.
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4.1. Analyse des énoncés en syntaxémes

Apres avoir calculé pour chacun des groupes le nombre de syntaxemes
produits a ’épreuve orale, nous avons représenté dans le graphique
ci- dessous, la moyenne obtenue pour les trois groupes.

Epreuve orale

Récit libre : moyennes des syntaxémes :
GR/A, GR/B, GR/C. Oral

Moyennes
M/syntaxémes
100
80
60
40

; []
0

GR/A GR/B GR/C

Groupe

Graphique 1

Ce graphique nous permet d’observer globalement que les trois
groupes se différencient par un taux de productions a |’épreuve orale,
qui varie d’un groupe a un autre. La variation est assez remarquable.
En effet, les productions du GR.C sont nettement inférieures a celles
du GR. A; elles ne représentent que le tiers (on passe d’une moyenne
dans U’emploi des syntaxémes, de 79,5 a 29,3). Par contre les diffé-
rences entre le GR. A et le GR.B, sont nettement moins importantes.
Les productions du GR. B représentent plus de la moitié de celles du GR.
A. Par conséquent, le GR. B se rapproche beaucoup plus du GR.A que
du GR.C, avec cependant un écart entre le GR.B et le GR.C, inférieur
(d’une moyenne de 20 syntaxemes) a celui du GR.A et du GR.B (qui est
de 30 syntaxemes en moyenne).
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Epreuve écrite

Récit libre : moyennes des
GR/A, GR/B, GR/C. Ecrit

Moyennes

M/
100

80
60

40
0

GR/A GR/B GR/C

Groupes

Graphique 2

Méme constat pour |’épreuve écrite avec toutefois une augmentation
de la moyenne des syntaxemes pour les trois groupes qui ont fourni
un effort supplémentaire en augmentant leur chiffre de production
d’environ six unités supplémentaires. Il est donc nécessaire de souligner
que cet allongement des énoncés est di a la différence de la situation
de production entre U'oral et ’écrit. Les éleves a I’écrit, n’étaient pas
soumis directement a notre observation, ce qui leur a probablement
permis de se sentir affranchis des contraintes scolaires et d’exercer
librement leur activité langagiére, sans oublier de rappeler que le
message oral peut étre plus court que le message écrit, car les condi-
tions de communication sont différentes.

4.2. Analyse de la longueur et de la complexité des phrases
Analyse intergroupes

Nous avons dans un premier temps, calculé globalement pour chacun
des groupes, la moyenne de la longueur et celle de la complexité des
phrases que nous avons représentées dans l’histogramme ci-dessous :
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Epreuve orale

Récit libre : moyennes de la longueur et de la complexité :
GR/A, GR/B, GR/C. Oral

Moyennes
6
- Longueur
5_ |
4 ] Complexité

3]
2 |
1

0 —

GR/A GR/B GR/C

Groupes

Graphique 3

Cette analyse quantitative permet d’observer dans un premier temps,
une nette différence dans la longueur et la complexité des phrases,
au niveau de la production des énoncés, surtout entre le groupe A et
le groupe C. Le groupe A produit en effet des phrases nettement plus
longues et plus complexes (avec une moyenne de 5,2 pour la longueur
et 3,7 pour la complexité) que celles du groupe C (avec une moyenne
de 3,4 pour la longueur et 1,8 pour la complexité).L’écart étant pour
chacune de ces moyennes, respectivement de 1,8 et de 1,9. Entre le
groupe A et le groupe B, la différence est relativement beaucoup moins
importante, elle est seulement de 0,5 pour la longueur des phrases
et un peu plus élevée au niveau de la complexité, elle est de 0,9. Le
groupe B se rapproche nettement du groupe A. Par rapport au groupe
C, les chiffres quantitatifs montrent un écart plus important entre B et
C : une moyenne de 1,3 pour la longueur des phrases, et de 1 pour la
complexité.

Ces résultats sont ils aussi différents a l’épreuve écrite ? Pour une
étude comparative entre la réalisation orale de cette épreuve du récit
libre et sa réalisation écrite, nous établissons ci-dessous, un histo-
gramme représentatif des moyennes de la longueur et de la complexité
des phrases a ’écrit.
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Epreuve écrite

Récit libre : moyennes de la longueur et de la complexité :
GR/A, GR/B, GR/C. Ecrit

Moyennes

6
5

. Longueur

Complexité

4 |

3]
2 —]
1 —

0 —

GR/A GR/B GR/C

Groupe

Graphique 4

L'observation de cet histogramme, montre tout d’abord, une
augmentation de la moyenne aussi bien de la longueur que celle de la
complexité des phrases, a l’écrit, pour nos trois groupes. Cependant
cette augmentation est différente d’un groupe a l’autre : nous remar-
quons en effet qu’elle est plus importante pour le groupe A qui augmente
ses performances d’une moyenne de 1 ; beaucoup moins importante
pour le groupe B, puisque celle- ci est de 0,4 ; et pour le groupe C,
seulement de 0,2. La différence de la moyenne représentative de la
complexité des phrases entre 'oral et U’écrit demeure en revanche,
nettement moins importante que celle de la longueur des énoncés un
léger accroissement observé a l’épreuve écrite qui est de 0,5 pour le
groupe A ; de 0,4 pour le groupe B et de 0,1 pour le groupe C.

L’étude comparative entre nos trois groupes montre par contre, que
malgré ’accroissement des productions au niveau de chaque groupe,
une nette différence est observée comme a ’épreuve orale, entre le
groupe A et le groupe C. En effet, le chiffre représentatif de la longueur
et de la complexité des phrases du groupe A est quasiment le double
de celui du groupe C ; pour la longueur il est de 6,2 pour A et de 3,6
pour C; pour la complexité, il est de 4,2 pour A et de 1,9 pour C.
L’écart est en effet trés significatif : 2 ,6 pour la longueur, et 2,3 pour
la complexité. Alors que I’épreuve orale rapproche davantage le groupe
B du groupe A, ’épreuve écrite marque une distance plus importante
entre ces deux groupes, surtout au niveau de la longueur des phrases,
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ou la différence des moyennes est de : 1,1; donc environ le double de
la différence des moyennes obtenues a l'oral, ’écart est en effet de
0,6. Pour la complexité des phrases, |’écart est moins important, il est
de 0,3.

De méme que ’épreuve écrite marque une distance plus importante
que celle de I’épreuve orale entre le groupe B et le groupe C : pour la
longueur, elle de 1,5, et pour la complexité, de 1,1.L’écart entre [’oral
et l’écrit étant de 0,2.

Nous récapitulons dans le tableau ci-dessous, pour chaque groupe, la
moyenne par groupe de la longueur et de la complexité des phrases, a
Uoral et a Uécrit.

Tableau 1. Moyennes de la longueur et de la complexité des
phrases : GR/ A, GR/ B, GR/ C. Oral /Ecrit.

A B C
Oral Ecrit Oral Ecrit Oral Ecrit
Longueur Moy/GR 5.2 6.2 4.7 5.1 3.4 3.6
Complexité Moy/GR 3.7 4.2 2.8 3.02 1.8 1.9

Si ’on a observé, apres ’analyse globale des résultats obtenus pour
chacun des groupes A,B,C, des différences perceptibles surtout entre
les groupes A et C, B et C, aussi bien au niveau de la longueur qu’a celui
de la complexité des énoncés, les différences sont aussi remarquables
au niveau de la réalisation de |’ épreuve écrite et de l’épreuve orale. Il
nous a semblé nécessaire d’établir une analyse détaillée des productions
obtenues pour chaque apprenant au niveau de chaque groupe, afin de
procéder a une analyse intra groupes, pour déterminer les différences
des performances a l’intérieur de chaque groupe, et observer ainsi s’il
existe des similitudes dans les résultats d’un groupe a l’autre. Nous
récapitulons dans le dans le tableau ci-dessous, la moyenne globale
obtenue dans ’évaluation de la longueur et de la complexité des
énoncés pour chaque apprenant, afin de bien situer globalement les
différences ou les similitudes entre les apprenants et entre les groupes,
a Uoral et a "écrit.

Tableau 2. Moyennes de la longueur et de la complexité des phrases
par apprenant. Groupes A/ B/ C / Oral / Ecrit.
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GR. A GR.B GR.C
L C L C L C
AP A | /A | ma | ma | mia | wia | va | ma | mia | A | A | wa
1 5 6.1 | 35|46 | 6.2 6 33 136|134 |43 |15 |22
2 4.6 5 2.8 3 5 54 (3732|132 (36| 13|18
3 47 | 53132 |34 |45 |53 (23|28 33|39 2 2.1
4 49 | 6.6 | 3.4 | 44 | 4.7 5 3 3 35| 35|15 | 1.7
5 6.6 | 75|41 |57 |41 |52 (24|26 | 38| 34|21 2
6 52162 |37 |39 |47 | 4.2 3 25128 |42 |18 | 2.2
7 61|72 |52|149 (43 (47 |26 |32 (24|33 |14 138
8 53|161|37|38 |42 |51 |28 |31 |35|27]24]21
9 5.2 6 44 | 48 | 4.2 | 5.2 | 2.7 3 4.2 | 3.8 2 1.8
10 5 54 (33|41 |55(53|31(32[43|32|21]| 18
M/GR 521|162 |37 |42 |47 |51 |28 (30234 |36|18]| 19

La lecture de ce tableau met en évidence des moyennes de la longueur
et de la complexité des énoncés a l’oral et a I’écrit, trés variables aussi
bien entre les apprenants qu’entre les groupes, mais surtout celles, tres
pertinentes, entre les apprenants a ’intérieur d’un méme groupe. Nous
constatons ainsi a travers cette analyse, que la moitié des sujets du
groupe A, se distingue de l’autre moitié, par de bonnes performances;
elles sont en effet supérieures a la moyenne du groupe, a l'oral. A
l’écrit, les performances sont encore meilleures, la moyenne du groupe
est en effet largement supérieure a celle de oral.

Le groupe B, se distingue également par des performances qui varient
entre les éleves du méme groupe; toutefois celles-ci se différencient
beaucoup moins entre oral et ’écrit, par rapport au groupe A; ce
qui laisse supposer une maitrise a peu prés équivalente entre les deux
situations de communication. Dans ce cas, l’épreuve écrite a posé
quelques difficultés aux apprenants du groupe B qui se sont contentés
de réécrire en quelque sorte les énoncés qu’ils ont produit a Uoral. Les
énoncés écrits sont simplement une réplique de l'oral, contrairement
aux apprenants du groupe A qui ont produit des énoncés plus longs a
U écrit.

Méme constat chez les apprenants du groupe C, ou on note des
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variations entre les éléves, avec cependant des performances nettement
inférieures a celles du groupe A, et a celles du groupe B. L’écart des
moyennes de la longueur et de la complexité des énoncés, entre |’oral
et U’écrit est pratiquement nul, 0,2 pour la longueur, et 0,1 pour la
complexité ; ce qui dénote que la maitrise insuffisante de l'oral est
encore plus perceptible a U’écrit, d’autant plus que la moyenne du
groupe reste nettement plus basse par rapport a celle des deux autres
groupes.

Toutefois, méme a lintérieur de ce groupe, les différenciations
entre les apprenants sont assez significatives. Autrement dit, les diffi-
cultés que ’on peut observer, au niveau de la réalisation des structures
lexicales et syntaxiques, méme si elles sont présentes pour |’ensemble
du groupe, il n’en demeure pas moins qu’elles varient d’un sujet a un
autre et que ces difficultés ne sont pas toujours les mémes pour tous.

Pour essayer de déterminer U'origine de ces difficultés, il est néces-
saire de faire une analyse des erreurs relevées dans chacune des copies
des apprenants de nos trois groupes. Toutefois, dans le cadre de cette
présentation, nous ne présentons qu’un apercu des résultats de cette
analyse. Nous avons établi, a partir du tableau ci-dessous, une étude
quantitative des erreurs produites par les apprenants pour observer
comparativement leurs degrés de difficultés et par la méme, essayer
de déterminer comparativement le niveau de maitrise dans l’organi-
sation syntaxique des énoncés atteint par chacun de nos groupes. Nous
avons par ailleurs calculé dans le tableau ci-dessous, le pourcentage des
erreurs par rapport a la longueur et a la complexité des énoncés, pour
nos trois groupes, a l'oral et a |’écrit.

Tableau 3. Pourcentages des erreurs en rapport avec la longueur
et la complexité des énoncés. GR.A/ B / C. Oral / Ecrit.

GR. A GR.B GR.C

Oral Ecrit Oral Ecrit Oral Ecrit

% erreurs/long./énoncés | 11.06% | 14.16% | 20.97% | 24.37% | 45.87% | 65.38%

%erreurs/compl./énoncés | 15.30% | 8.45% | 21.42% | 29.63% | 33.78% | 43.39%

La lecture de ces pourcentages nous permet d’établir un parallele
entre d’une part, le nombre d’erreurs et la longueur des énoncés, et
d’autre part, le nombre d’erreurs et la complexité des énoncés produits
par les apprenants des trois groupes. Nous remarquons en effet que
pour ’échantillon C plus de 50% de leurs énoncés présentent des formes
« erronées » par rapport aux regles de structuration syntaxique et
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lexicale de la langue francaise. Ce qui implique que ces apprenants ont
de grandes difficultés a organiser et a structurer leurs énoncés dans
l’épreuve d’expression libre orale et écrite. Par contre, le pourcentage
représentant l’écart par rapport aux regles syntaxiques, est peu élevé
pour le groupe A; a Uoral il représente le 1/10 et a U'écrit le 1/15
seulement de leurs énoncés. Ce pourcentage peu élevé par rapport a
celui du groupe C, traduit chez ces apprenants une meilleure maitrise
dans U’expression orale et écrite du récit libre. Quant au groupe B, le
pourcentage des erreurs présente environ le quart de ses productions
orales et écrites ; ce qui rapproche davantage les apprenants de ce
groupe des apprenants du groupe A .Entre ces deux groupes, L’écart
entre Uoral et U’écrit est a peu pres le méme : il est de 10%, alors
qu’entre B et C, il est de 25% a l’oral, et de 40% a |’écrit.

Conclusion

Les résultats de notre analyse ont mis a jour des différences inter
groupes au niveau des performances de structuration des énoncés a
Uoral et a I’écrit, selon le milieu socioculturel et selon la pratique de la
langue francaise en particulier, de ces éleves. Toutefois, ce rapport est
loin d’étre aussi simple et constant, dans la mesure ou l’on a constaté,
a partir de notre analyse intra groupes, des variations de performances
encore aussi importantes d’un éléve a l'autre, et qui se sont révélées
parfois identiques a celles des éleves appartenant a d’autres groupes.

Cette étude comparative nous a permis de constater, a travers l’éva-
luation de la longueur et de la complexité des énoncés, une nette diffé-
rence de production entre les trois groupes d’éléeves, mais également
entre les éléves d’un méme groupe aussi bien a 'oral qu’a ’écrit. La
différence est surtout remarquable entre le groupe A et le groupe C ;
en effet les performances du groupe A, sont relativement meilleures :
leurs énoncés sont deux fois plus longs que ceux de C. Le groupe B tend
par contre, a se rapprocher davantage du groupe A, car ses perfor-
mances sont nettement meilleures que celles de C. L’épreuve écrite
a occasionné un allongement des productions surtout chez les éléves
du groupe A ; ce qui nous permet de supposer que pour eux, la diffé-
rence de situation de production oral / écrit, ne semble pas constituer
un obstacle pour s’exprimer librement dans ce contexte de rédaction
libre ; ils ne semblent pas éprouver de difficultés lorsqu’ils passent d’un
code a l’autre puisqu’ils produisent des énoncés plus longs a l’écrit qu’a
Uoral. Ce qui n’est par contre, pas le cas pour les groupes B et C. Ces
deux groupes n’améliorent pas la longueur de leurs énoncés a |’écrit.
Nous avons vu a travers notre analyse, que malgré le rapprochement de
B vers Aa l'oral, a U’écrit la tendance est plutot contraire, puisque nous
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avons relevé un large écart par rapport a Uoral.

Les deux groupes B et C, produisent donc des énoncés a peu prés
équivalents entre U’épreuve orale et ’épreuve écrite ; ce qui laisse
supposer que par rapport a A, ces éléves, surtout ceux du groupe C,
dont les performances sont largement en dessous de celles de A et de
B, ont probablement des difficultés dans le maniement des structures
syntaxiques auxquelles s’ajoute aussi une maitrise insuffisante des unités
lexicales qui ne leur permet pas d’utiliser un vocabulaire approprié pour
exprimer ce qui leur tient a coeur et réaliser ainsi la tache qui leur est
demandée avec des performances équivalentes a celles des éléves de A
qui ont moins de difficultés dans la structuration de leurs phrases.

Ainsi, ces trois groupes se répartissent selon des compétences crois-
santes du groupe C au groupe A. Des différences sont perceptibles
au niveau du comportement linguistique de ces éleves, au niveau de
’acquisition des structures syntaxiques et de leur mise en ceuvre dans
la réalisation de U’épreuve écrite et orale, révélée aussi par ’analyse
des erreurs ou sont apparues des difficultés au niveau de la correction
syntaxique. Les systemes linguistiques produits ont occasionné pour
beaucoup, un écart considérable par rapport au systéeme syntaxique de
la langue francaise ; c’est ce qui a entrainé des blocages et a limité par
voie de conséquence, les productions aussi bien a "oral qu’a l’écrit. En
effet, les difficultés observées a l’oral viennent se répercuter a l’écrit.
L’analyse comparative que nous avons menée entre 'oral et U’écrit
révelent de grandes déficiences au niveau de l’oral et de U’écrit qui
peuvent étre dues a leur organisation respective dans l’enseignement /
apprentissage de la langue. Dans ce sens, il s’avere donc nécessaire de
définir pour chacun d’eux un apprentissage spécifique dans un contexte
motivant. Pour dépasser le conditionnement des éleves tres souvent
soumis a des situations contraignantes, il est nécessaire de les motiver
par des contenus authentiques qui les placent dans des situations de
communication réelles et qui permettent de dépasser le cadre rigide de
la phrase pour arriver a celui du discours. Ainsi, méme si l’on a constaté
que le milieu socioculturel influe sur les variations des performances
des éleves, il n’est cependant pas déterminant, car d’autres parametres
d’ordre méthodologique et pédagogique interviennent dans le processus
d’apprentissage de la langue francaise, dans le cadre scolaire.
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Notes

" Nous avons présenté dans un article publié dans la revue : Lettres et Langues (2007.n°2), quelques observa-
tions qui ont fait "objet de nos réflexions et suggestions concernant le passage a l’écrit, en premiére année
d’apprentissage du francais dans le cycle primaire. Ce qui nous a permis d’entrevoir quelques implications
méthodologiques notamment |’élaboration d’une nouvelle conception des deux apprentissages (oral/ écrit).

2 Nous entendons par « échec », le fait que les objectifs prévus par les institutions scolaires et les programmes
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ne sont pas atteints.

3 Les articles définis ou indéfinis et le temps des verbes ne sont pas comptabilisés en syntaxémes, du fait qu’ils
sont en relation directe avec leur noyau, le nom ou le verbe. De méme pour les prépositions et le pronom relatif
car leur en fonction est de relier des unités.

“Nous avons orienté notre analyse principalement sur ’aspect quantitatif, étant donné que dans ce cadre, nous
ne pouvons présenter une analyse détaillée de toutes les structures syntaxiques relevées dans les productions
orales et écrites des éleves.
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Force de frappe sémantique du texte littéraire

et herméneutique de la réception

Dr. Said Saidi
Université de Constantine 1

Résumé : Doté d'une véritable « force de frappe » sémantique, le texte
littéraire inscrit dans ses propres circonvolutions, ses codes spécifiques
de déchiffrement, et ainsi, de par loption intellectuelle choisie, il
mobilise et parfois méme crée un lecteur déterminé au détriment de
celui, superficiel ou profane, qui l'aborderait comme tout autre texte.
Dans les compositions ou la démarcation est ouvertement revendiquée,
l'herméneutique est neutralisée avec préméditation, et la réception n'a
d'autre voie, d'autre voix, que de formuler ce programme d'interpré-
tation, souvent axé sur une forme inédite, et, cautionne ainsi la célebre
« aventure de l'écriture » de Ricardou.

Mots-clés : Texte - herméneutique - sémantique - écriture - poétique.
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Abstract : With a real semantic "strike force”, the literary text writes
in its own circumvolutions, its specific decryption codes, and so, by
the intellectual option chosen, it mobilizes and sometimes creates a
determined reader at the expense of the superficial or profane, which
would address it just like any other text. In the compositions, where
demarcation is openly claimed, the hermeneutics is neutralized with
premeditation, and the reception has no other way and no other voice,
than to formulate this interpretation program, often focused on a new
form, thus endorsing Ricardou’s famous "adventure of writing".

Keywords: Text - hermeneutics - semantic - writing - poetry.
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Une des grandes causes
de notre déchéance

est sans aucun doute
dans cette division

de la science et de l’art.
Gino Severin

Du haut de son statut d’un des hommes les plus érudits du monde, le
grand sémioticien Umberto Eco a tenu ces sages paroles:

« L’écrivain essaie d’échapper aux interprétations, non pas néces-
sairement parce qu’il n’y en a pas, mais parce qu’il y en a peut-étre
plusieurs et qu’il ne veut pas arréter les lecteurs sur une seule. » (2002)

Mais bien avant lui, Roland Barthes a été encore plus éloquent:

« Ecrire, c’est ébranler le sens du monde, y disposer une interrogation
indirecte, a laquelle !’écrivain, par un dernier suspens, s’abstient de
répondre. La réponse, c’est chacun de nous qui la donne, y apportant
son histoire, son langage, sa liberté; mais comme histoire, langage
et liberté changent infiniment, la réponse du monde a ’écrivain est
infinie: on ne cesse jamais de répondre a ce qui a été écrit hors de toute
réponse: affirmés, puis mis en rivalité, puis remplacés, les sens passent,
la question demeure. » (1979 : 8)

Pour sa part, Gide a été encore plus disert : « Avant d’expliquer
aux autres mon livre, j’attends que d’autres me U’expliquent. Vouloir
’expliquer d’abord c’est en restreindre aussitot le sens. » (1895 : 5)

Preuve est faite de la polysémie naturelle du texte littéraire,
expliquée par deux critiques de renom, et revendiquée par un auteur,
prix Nobel de littérature. Mais il n’en a pas toujours été ainsi. Pendant
de longs siécles, "auteur a été regardé comme un thaumaturge, seul
dépositaire, unique détenteur du sens de son texte parce qu’il en était
Uincontestable producteur. Cela relevait de l’évidence méme. Sinon
une conception critique proprement réactionnaire et réductionniste,
celle de Sainte-Beuve, par exemple, n’aurait jamais existé. Car qui
contesterait le fait que lauteur est le producteur de son ceuvre mais
aussi et surtout que cette méme ceuvre est le reflet de son chemi-
nement existentiel, I’expression d’un certain nombre de sentiments, la
résultante de ’accumulation des émotions et des expériences de toute
une vie.

Pendant longtemps, nombre de critiques, de philosophes, de
sémioticiens, de théoriciens ont forgé des concepts pour démontrer
la dépendance quasi-totale du texte littéraire vis-a-vis de tout ce qui
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est extratextuel. L’ceuvre était un document annexe, une forme de
prétexte pour aller explorer des contrées qui lui sont tout a fait étran-
geres: observation ou non des regles préétablies d’un genre, polémique
de la supériorité de ce dernier sur un autre, biographie de ’auteur,
contexte historique, social, culturel, de classes, engagement pour telle
ou telle cause, soumission et intégration a un mouvement littéraire,
un code esthétique ... ont été les centres de gravité supposés pour des
ceuvres devenues ainsi orphelines, reléguées a une périphérie anonyme,
nébuleuse, appartenant aux limbes de la réflexion scientifique techni-
quement argumentée.

Mais de par sa puissance sémantique, irréductible a un ensemble de
contingences, identifiables, dénombrables dans un ensemble limité,
le texte prit une juste revanche sur ce long cheminement hérétique,
ingrat, faisant de ’ceuvre un document parmi tant d’autres. Laquelle
revanche porte aujourd’hui des appellations aussi obtuses que révéla-
trices d’une pointilleuse précaution contre tout ce qui releve de ’évi-
dence d’une illusoire transparence et donc d’une hate interprétative
réductionniste, - la naissance du terme approche résume a lui seul cette
précaution, devenue un véritable réflexe. En effet, herméneutique,
polysémie, autotélicité, opacité ... ont donné au texte littéraire un
statut trés ambitieux et totalement innovateur, en en faisant le lieu,
par excellence, et, l’espace, par nature, de convergence d’un certain
nombre de parameétres, dont le non moindre est, sans aucun doute,
la fiction, et le plus important, ’esthétique. Les deux, ne pouvant
pleinement sous-tendre le texte littéraire que dans cet hyperespace
que constitue la liberté de l'acte de créativité, d’innovation, d’origi-
nalité, spécifique a la production littéraire. C’est que le monde n’est
plus regardé a travers les grandes évidences des interprétations toutes
faites et stéréotypées, des représentations fausses, mensongéres mais
se voulant édifiantes.

En effet, récemment, c’est-a-dire autour des années soixante dix -
les idées évoluent beaucoup plus lentement dans le domaine de la litté-
rature et des sciences humaines en général - une véritable mutation s’est
opérée dans U’approche des textes littéraires: un transfert d’intérét,
authentiquement révolutionnaire, s’est fait, du texte, a une instance
jusque la trés secondaire pour ne pas dire inexistante et ignorée: le
lecteur.

Ces considérations, loin de simplifier ’attitude et U"esprit critiques,
les compliquérent au contraire. Car il s’agissait de prendre en compte
cette vérité nouvelle: tout comme ces parametres montrent, de
maniére évidente, qu’il y a une unité littéraire supérieure car toutes
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les ceuvres participent de la méme substance avec, il est vrai, une
densité changeante, ils montrent aussi et paradoxalement, qu’il y a
une diversité littéraire, la discipline étant une infinie variété d’ceuvres
construites, avant tout, dans ’ambition de ’originalité. Il y a donc
unité et constance a ce niveau encore plus supérieur de la littérature,
Uoriginalité servant de premier critére pour l’appartenance a cette
vénérable discipline. Mais du moment que [’originalité ne peut signifier
que distinction, démarcation et diversité, il y a, nécessairement, diffé-
rence dans cette seconde grande unité dans les ceuvres composant la
discipline. De sorte que la prospection critique se trouve distribuée sur
une méme substance en apparence mais offrant des nuances distinctes,
a Uinfini. En plus de cette caractéristique de complexité extréme de
la substance littérature, la dimension inépuisable de l’ceuvre littéraire
apparait clairement et dote le texte d’une sémantique insondable dans
sa totalité, se régénérant infiniment a chaque lecture, surtout quand
celle-ci bénéficie du confort intellectuel inégalable procuré par le recul
historique. Lequel permet un regard a chaque fois renouvelé, parce
que, intégrant des données non visibles au moment de la production du
texte et qui en montrent des aspects insoupconnés jusque la.

Il s’agit d’une véritable force de frappe sémantique, inépuisable,
permettant un perpétuel bain de jouvence a U’herméneutique des
lecteurs de plus en plus avertis car nécessairement au courant des
grandes conquétes de l’esthétique, de la linguistique, de la psychologie
et de toutes les sciences humaines qui servent peu ou prou [’approche
des textes quand elles ne sont pas elles-mémes influencées fondamen-
talement par la littérature, grande pourvoyeuse de savoirs, nul n’en
doute aujourd’hui.

Cette force de frappe mobilise toutes les énergies du langage, infinies
et subtiles, toutes les ressources de U'esthétique, innombrables et
scintillantes, toute la puissance des réflexions, créatives et séduisantes.
Elle les mobilise pour le lecteur. Non pas le lecteur passif et indolent,
mais celui capable d’une herméneutique ambitieuse, aventureuse,
capricieuse, partant a la conquéte du texte et en mesure d’en éprouver
cette force de frappe sémantique.

Ainsi apparait toute la complexité spontanée et nécessaire a toute
investigation critique qui ne peut étre menée que par le lecteur. Mais
quel type de lecteur et sur quelle catégorie de textes ? Apartir du moment
ou des écrivains revendiquerent I’autonomie totale du texte - que l’on
pense a « l’art pour l’art des Parnassiens » - le recours a l’extratextuel
n’est plus permis. Et a ce titre, Todorov cite Karl Philipp Moritz : « Le
beau véritable consiste en ce qu’une chose ne se signifie qu’elle-méme,
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ne se désigne qu’elle-méme, ne se contient qu’elle-méme, qu’elle est
un tout accompli en soi. » (1978 : 17)

Et des lors que U'ceuvre est regardée comme principalement repliée
sur sa propre signifiance qui lui est immanente, est donc programmé dans
sa trame méme un lecteur hypothétique, le «lecteur idéal atteint d’une
insomnie idéale », de Joyce, celui en attente d’un horizon suggéré par
son expérience antécédente de la fréquentation des ceuvres, de Jauss,
le lecteur créatif, d’Iser, dont la réception et l’acte de lecteur sont
préorientés et dirigés par les prévisions inscrites dans le texte méme,
le Lecteur Modéle d’Eco, coopératif a souhait dans |’interprétation en
allant au devant de l'auteur par la reconnaissance des indices dont
ce dernier parseme son texte pour élaborer l’univers encyclopédique
permettant une coopération optimale, le lecteur littéraire de Picard
qui se livre a un véritable jeu avec le texte, lequel identifie celui qui
le lit, a travers 'attitude, le degré d’interprétation et d’émotivité du
récepteur. L’ceuvre, dans une optique pareille, devient un véritable
parcours sémiotique, se constitue en labyrinthe, et se démarque du «
récit en pente », selon "heureuse formule de Barthes. Le labyrinthe
étant une figure mythique de la recherche, de l’exercice ardu, laborieux,
durable pour un aboutissement apres l’exploration d’un certain nombre
de pistes et de possibilités. A. Moles et E. Rohmer l’ont compris qui
considérent qu’ :

« Un labyrinthe sera apprécié par sa complexité (en unités binaires),
son volume (en meétres cubes ), les événements qui marquent son
parcours (la liste de ceux-ci), les probabilités des différents trajets,
sa longueur, le degré d’angoisse qu’il est susceptible de provoquer,
[’angoisse intervenant au titre d’élément esthétique, comme [’ont bien
montré les psychanalystes; angoisse de recherche de la sortie, anxiété
des événements a venir au détour du couloir. Le labyrinthe apparait
donc comme la forme canonique de U’expérience de ’espace et il est
utile de le souligner a l’attention de U'artiste et du critique d’art. »
(1972 : 141)

L’ceuvre est principalement repliée sur sa propre signifiance,
immanente, mais elle est surtout ouverte sur le monde, non pas
seulement celui sensible qui constituerait le contexte limité et vital
d’un lecteur donné mais sur ’ensemble des autres ceuvres composant
la discipline parce qu’elle y participe globalement par sa nature, et s’y
inscrit, résolument, par la nuance de diversité qu’ elle y introduit; et
certainement aussi ouverte sur toute la substance des considérations
herméneutiques, discursives, théoriques, portant sur toute la pratique
littéraire. Cela confirme cette force de frappe sémantique de l’oeuvre,
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bénéficiant dans ce cas précis, de ’alliance naturelle qu’elle entre-
tient avec les autres ceuvres, le systeme déclenchant spontanément
une attitude de lecture, spécifique, littéraire, articulée autour de la
recherche du sens dans la réception adéquate, et non plus dans la
réception passive exclusivement.

Pour parfaire et compléter cette force de frappe sémantique,
’ceuvre puise tout naturellement dans ce discours savant a ’échelle
supérieure, celui de ’herméneutique déja consommée en quelque
sorte, et mise a l’épreuve, tamisée par les polémiques antérieures,
souvent constructives.

Dans cette béance théorique ou le lecteur occupe un statut privi-
légié, émerge un consensus entre des critiques, véritables autorités et
références en la matiere, pour dire que le texte n’a plus d’existence
indépendante de sa réception si ce n’est celle-ci qui le fait vérita-
blement exister.

« A peine un livre s’est-il abattu sur un lecteur qu’il se gonfle de sa
chaleur et de ses réves. Il fleurit, s’épanouit, devient enfin ce qu’il
est : un monde imaginaire foisonnant, ou se mélent indistinctement (...)
les intentions de ’écrivain et les fantasmes du lecteur. » (M. Tournier,
1981 : 11).

Tournier définit ainsi la position du lecteur dans l’ceuvre. Mais l’on est
tenté d’inverser ou d’intervertir les roles dans la derniére proposition
et de dire « les fantasmes de U’écrivain et les intentions du lecteur »;
les fantasmes au sens théorique cela s’entend; et les intentions au sens
intellectuel cela se comprend.

Sous toutes ces apparences théoriques relevant du parfait camou-
flage, apparait en filigrane et a nouveau, une place prépondérante de
"auteur, maitre-penseur producteur de sens, et investit donc le texte
d’une autorité indéniable, voire, indiscutable. Il en est ainsi effecti-
vement. Car l'ceuvre, aujourd’hui, ne peut étre qu’expérimentale
- contrairement a ’avalanche de productions relevant beaucoup plus
de la chronique, de l’autobiographie, de la confession ou de l’enga-
gement politique condamnant une option sociale sans proposer de
substitut, ... - introduisant et suscitant l’ambiguité, la fécondité du
subvertissement de la forme canonique, le défi de ’indétermination,
le vertige des hauteurs de l'intelligence et des constructions intel-
lectuelles; elle entend proposer au lecteur la plus exotique, la plus
rebelle des aventures. Ainsi s’instaure pleinement une communication
a une échelle supérieure, entre "auteur et le lecteur, le conduit a une
nouvelle forme, et lui fait découvrir un nouvel espace de possibilités.
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Dans la mesure ou le texte, dans 'immensité de la discipline, oscille
entre ’extréme transparence du texte traditionnellement thématique,
relevant de la littérature de la représentation et ’impénétrable opacité
du texte moderne, écrit expérimental, souvent déroutant, donnant sa
pleine légitimité a la réflexion - 6 combien judicieuse - de Ricardou,
selon lequel, désormais en littérature, il s’agira non plus de |’écriture
d’une aventure mais de ’aventure de ’écriture.

Dans cette immensité, le confort intellectuel est maximalement
garanti : a tout auteur, son ambition et son projet d’écriture et a tout
lecteur sa compétence et son niveau de lecture. Ne peut accéder a
une certaine liberté de lecture, devant une oceuvre élitiste, qu’un
lecteur intellectuellement armé et appartenant a cette méme élite.
Sinon comment partir a la conquéte, ou du moins, a l’apprivoisement
de cette force de frappe sémantique écrasante et inépuisable, sans
connaissances suffisantes dans le domaine. Plus les connaissances sur
la littérature sont vastes et variées, encyclopédiques, ouvertes sur tous
les possibles esthétiques, mais aussi culturels et idéologiques, sans
frilosité - car il s’agira, sans plus, et toujours de langue aseptisée par
la dimension artistique, partant a la conquéte, a chaque fois un peu
plus ambitieuse de virtualités et d’expérimentations poétiques - plus
’élite est restreinte, plus on s’éloigne de la cacophonie propre aux
foules, beaucoup plus proche de la profanation que de la valorisation
et de la sacralisation du texte littéraire dans son esprit éthéré, voire
inaccessible, condition indispensable, indiscutable méme, pour une
curiosité intellectuelle saine et substantielle, mieux ’herméneutique
est concue sur cette ceuvre ou telle autre, projet d’écriture ambitieux,
fait de liberté, expression de cette méme liberté, dispensatrice d’une
autre liberté, celle du lecteur, en train d’escalader pertinemment cette
force de frappe sémantique incommensurable.
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Le labyrinthe scriptural ou le lieu de Iégarement

dans [écriture d’Assia Djebar

Dr. Nawal Bengaffour
Université de Saida

Résumé : Notre étude se propose d’analyser les rapports entre le
labyrinthe romanesque et le theme de "errance a partir des ceuvres : La
Femme sans sépulture, Nulle part dans la maison de mon pere. Le méme
scénario s’y répéte : en dressant le portrait des personnages féminins,
les fictions labyrinthiques s’emploient a démontrer la nature dialogique
des récits initiatiques. A ce stade de notre analyse, il parait évident que
la quéte de l'autre et la quéte de soi vont de pair. L'intérét de notre
analyse est d’examiner le cheminement du labyrinthe scriptural et la
maniere dont les discours évoluent dans le texte.

Mots-clés : labyrinthe romanesque - errance - quéte - fictions - person-
nages féminins - récits initiatiques - femme - discours
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Abstract: Our study was to investigate the relationship between the
labyrinth and the romantic theme of wandering from works: The Woman
unburied, nowhere in the house of my father. The same scenario will
repeat in portraying female characters, labyrinthine fictions are working
to demonstrate the dialogic nature of initiatory tales. At this stage of
our analysis, it seems obvious that the quest for the other and the quest
of self go hand in hand. The interest of our analysis is to examine the
scriptural path of the labyrinth and how discourses evolve in the text.

Keywords: romantic labyrinth - wandering - searching - fiction - female
characters - initiatory tales - women discourse
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La notion du labyrinthe' offre un certain nombre de facettes qu’il est
important de distinguer : il est associé au monde souterrain, a l’utérus et
au sein maternel et donc a la naissance, a la vie et a la mort, au chemi-
nement spirituel ou psychologique, a la rencontre avec l’inconscient ou
avec Dieu, a la résolution des problemes, au péelerinage et a la croisade
médiévale : autant de significations qui rendent son étude tres ambigué
et tres complexe, particulierement a cause de ses dimensions métapho-
rique, métaphysique et symbolique. Nous essaierons ici d’expliquer
et de distinguer ces différents sens dans ’écriture d’Assia Djebar, en
tachant de décrypter ce que ses personnages féminins cherchent a
exprimer a travers leurs témoignages. Nous verrons tout d’abord quelles
sont les caractéristiques de ’écriture labyrinthique? avant de nous
intéresser aux sens qu’elle revét. En effet, quel sens |’écriture a-t-elle
d’arpenter des chemins qui ne ménent « nulle part » ?

« Le labyrinthe est une forme privilégiée de l’espace contraint,
’idée de suivre une direction dans un lieu que ’on ne connait pas et
qui, en quelque facon, outrepasse nos capacités mentales »3.

L’écriture nomade se nourrit de son propre sens car elle se renouvelle
en s’alliant a d’autres formes d’expression littéraire. Cette écriture
labyrinthique se caractérise par son aspect intratextuel et intertextuel
qui nous invite a un jeu de décodage assez particulier.

Nous allons donc cerner les récits comme labyrinthe(s), afin de
comprendre comment ils font sens littéraires. La Femme sans sépulture
sera dans un premier temps un trait d’union entre l’image labyrin-
thique et le texte littéraire. Enfin, cette étude nous permet d’aboutir
au labyrinthe comme genre a part entiére, matrice d’une ceuvre litté-
raire : le labyrinthe recele un «fameux suspense» (Djebar, 2007 : 403)
qui se retrouve dans cette aliénation qu’offre la thématique de I’ceuvre
d’Assia Djebar. Ce labyrinthe, « cercles de soie ou de soi ? Ou sur soi »
(p. 404) reproduit le texte, le génére littéralement, tisse ’organisation
de la trame narrative et discursive.

L’écriture d’Assia Djebar inscrit La Femme sans sépulture a travers
deux époques (coloniale et post-coloniale) marquées par l’empreinte
d’une femme de Césarée, héroine oubliée par U’Histoire. Dans ce
contexte historique, la romanciere met les formes sociales de la vie
quotidienne des femmes en relation avec [’histoire de Zoulikha pour
donner au texte littéraire le sens du dévoilement de ce passé-présent.
Malgré les contraintes de la tradition ancestrale régie par des lois
religieuses toujours en vigueur, Assia Djebar reste engagée aux cotés
des femmes de Césarée, décidée a changer les mentalités inaccep-
tables dans le monde que nous vivons. Son action s’avere difficile. Elle
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nécessite une errance ininterrompue dans l’espace et le temps, des
contacts permanents et une participation massive des femmes.

Ainsi, Uerrance labyrinthique ou énonciative se manifeste dans un
cadre spatio-temporel et permet la réalisation textuelle. Elle conduit
a éclatement de la narration qui renvoie a l’acte d’écriture. De ce
fait, I’écriture s’abandonne a l’errance dans la quéte du corps disparu.
L’absence de corps symbolise l’absence d’unité. Un manque qui implique
le déplacement de soi pour révéler son rapport au monde par la prise
de parole.

Alinstar de U’écriture, il reste évident que la conjoncture historique,
ayant engendré un bouleversement social, trouve sa manifestation dans
cette forme littéraire. Ainsi, c’est a travers l’errance des personnages
que ’écriture reproduit en abyme le processus qui constitue ’histoire.
Dans ce cheminement, le déplacement devient une démarche consubs-
tantielle a la création littéraire représentée dans les récits des person-
nages, des femmes concourent a ’histoire. C’est pourquoi la visiteuse
rencontre tour a tour les femmes et transforme la narration en espace
dialogique.

Le labyrinthe scriptural devient errance d’une inspiration ancrée dans
Césarée ou les femmes se rencontrent. Leurs récits convergent entre le
passé et le présent. L’histoire de Zoulikha est au centre de la discussion.
Le passé est tiré de ’oubli et projeté sur "avenir.

A travers le texte, le discours est porteur de sens (le sens de dire, de
traduire pour comprendre exactement ce qui s’est passé au cours de
ces deux époques). La visiteuse met a nu les souffrances d’un peuple
colonisé en faisant ressusciter le passé de ’origine en remontant [’His-
toire. Elle évoque les révoltes successives du peuple a travers les tribus
et les évenements de la guerre de libération. Ces derniers évenements
représentent le sujet principal de son roman marquant la disparition de
’héroine (personnage central).

Au regard des récits initiatiques, la visiteuse ne s’achemine pas
nécessairement vers le « nulle part », elle se retrouve incessamment
dans une situation sans issue, vouée a une <« errance infinie dans un
espace qui se dédouble, se démultiplie sans fin »*.

Alintérieur du texte, la structure textuelle offre a la communication
une particularité dévolue aux récits rapportés. Ainsi, autour des récits
sur Zoulikha, la chronologie des évenements reste difficile a établir
compte tenu de la rupture temporelle. Il se produit un relais dans la
narration : un personnage narre son récit, un autre personnage coupe
la narration du premier pour narrer un récit second. De ce fait, on
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s’apercoit que la succession labyrinthique des récits n’obéit pas a la
permanence du sujet principal. Ainsi, au niveau textuel, ’histoire de
’héroine se trouve morcelée et ’espace ouvert a d’autres récits qui
viennent articuler le temps, tel un labyrinthe : « le labyrinthe, comme
figure spatiale et symbolique et comme mythe se présente bel et bien
comme une forme canonique de ’expérience de l’espace »°. A l’image
de U’errance et de la circulation du sens, la visiteuse suit le fil conducteur
de Uhistoire pour redonner sens au labyrinthe comme au texte. Son
voyage initiatique nous rappelle que « l’écriture consiste précisément
a « perdre le fil », et que le véritable labyrinthe n’est pas celui qui
construit Dédale mais celui auquel nous confronte le langage »°.

Si ’on considere le labyrinthe’ comme une forme d’espace, le mythe
conduit a Uerrance, U'exploitation et la découverte. Guidée par un
imaginaire, la visiteuse pénétre dans ce labyrinthe romanesque ou la
rencontre avec la métaphore du corps s’avéere difficile, voire impos-
sible. Et sa quéte s’annonce ouverte. Cette difficulté de rencontre
marque, donc, le point paradoxal de !’histoire ou ’espace se fige. Dans
sa tentative, la visiteuse s’efforce d’aboutir a la découverte de ce corps
disparu par le mythe de ’errance. Elle emprunte des voies labyrinthiques
contraignantes dans son espace familier. Contrainte a U’errance dans
son espace?, Uinfinité des voies parcourues nous montre la dimension
de sa quéte. Une quéte sans fin a la recherche d’une vérité historique :
percer le mystere ayant conduit a cette disparition. Nous constatons
alors que les pistes empruntées n’aboutissent qu’a une errance infinie
dans ’espace et dans le temps.

Le labyrinthe constitue a la fois « un lieu de confusion extréme ou
les couloirs se croisent et se recroisent, ou le « voyageur » se trouve a
chaque instant confronté a de multiples choix, a de fallacieuses bifur-
cations » ; mais en méme temps, dans une tradition paralléle, c’est bien
le labyrinthe, ce trajet long et compliqué, qui conduit nécessairement,
apres de multiples tours et détours, vers le centre »°.

Au terme de ce parcours, son adhésion |’éloignera d’une tradition
inconsciente qui conditionne la vie sociale des femmes de son espace.
Dans cet éloignement, la visiteuse domine son entité en gardant son
élan face a "obstination des mentalités et des obstacles a affronter.

L’image du labyrinthe revient donc sans doute a ’arriere-plan des
textes djebariens, ou chaque mot revét une signification particuliéere
comme dans son discours de réception. Le labyrinthe romanesque
devient aussi une figure codée qui, au coeur de ’ceuvre, met en place
un protocole de lecture.
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Dans la mise en relation intratextuelle, la réalité du présent apparait
comme la résultante du passé. Le texte exprime le désarroi d’une
collectivité déchirée entre la nostalgie d’un ordre qui s’est révélé
factice et U’aspiration a un ordre nouveau (changement) jugé néces-
saire. Les épisodes explorent une multitude d’axes donnant au texte
une dimension plurielle, labyrinthique. De la souffrance des femmes
a la disparition de ’héroine de Césarée s’entrecroisent la parole et le
silence. Cette vérité ne se manifestait que sous le voile qui se préte
a des interprétations allégoriques multiples : physique, morale, histo-
rique. Le passé est reconstruit par le souvenir collectif selon des repéres
(espace-temps-lieux-personnages) adaptés au contexte historique de la
société évoquée. Elle modifie I’héritage antique ou le mythe s’ancre
sur une culture orale liée a des croyances et a des rites. Pour cela,
Assia Djebar remonte aux secrets de ’origine ou l’identité se détermine
a travers une littérature qui a fait le choix d’une langue. L histoire
des femmes nous appartient, Assia Djebar la rapporte selon un schéma
convenu (film- roman- autobiographie) dans un style populaire et imagé
qui lui est propre.

Au niveau textuel, le mystere prend la forme d’une fiction lorsque
les recherches donnent lieu a des hypotheses de renversements. Ainsi,
sa quéte lui donne la possibilité de se retrouver dans Nulle part dans
la maison du pére (p. 87). Ce lien fera l’objet d’une histoire de dévoi-
lement de sa vie privée qui s’inscrira dans le prolongement de ’histoire
de Zoulikha. Au-dela des contingences, les circonstances évoquées
caractérisent le sens de l’imaginaire de ’enfance par lequel elle se
positionne. Elle met alors l’accent sur le bonheur de son enfance pour
surmonter ses émotions.

Vu la cohérence textuelle du roman La Femme sans sépulture, nous
sommes la devant un parcours symbolique et historique : en remontant
le Temps, nous remarquons que [’histoire conserve réalité et légende
tant que la visiteuse-quéteuse est la, au centre, mais que Zoulikha une
fois disparue, « Césarée » devient vraiment « labyrinthe ».

Revenant sur les traces du labyrinthe, la visiteuse erre elle aussi dans
ce « vertige fixé » - tout comme les femmes oiseaux de la mosaique - dans
son espace authentique. Son histoire - entrelacée, énigmatique - a sans
doute quelque chose de profond. Ses dédales de mots, son discours nous
rappellent que |’écriture est liée précisément a la construction-décon-
struction de son sens labyrinthique. En somme, L’écriture labyrinthique
se caractérise a la fois par sa complexité, son cheminement et ses voies
sans issue : le labyrinthe romanesque serait le lieu de ’errance.
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Notes

"’étymologie du mot est loin de faire "unanimité, et elle est donc de peu d’utilité. Il semble que le mot soit
apparu dans le contexte du mythe de Thésée et du Minotaure, ou il désignait un lieu fait de main d’homme (par
l’architecte Dédale). Le labyrinthe est souvent utilisé comme métaphore. « Certains écrivains, comme Michel
Butor, donnent congé a la dimension sacrée, d’autres, comme Serge Doubrovsky, voient en lui l’image du moi (le
corps, la psyché...), et d’autres encore, comme Raymond Roussel, Alain Robbe-Grillet ou Georges Perec, font de
cette pure structure géométrique qu’est le labyrinthe un modéle esthétique, et donc un miroir de Uceuvre. Il
restera cependant a se demander si le labyrinthe vaut comme métaphore de U’écriture ou si, plus encore, il ne
peut pas fonder une théorie de la lecture. » (Poirier, 2009 : 215)

2 Abraham Moles, Elisabeth Rohmer, Labyrinthes du vécu, L’espace : matiere d’actions, Librairie des Méridiens,
Paris, 1982, p. 81. [Dans Labyrinthes du vécu, les auteurs affirment le réle que joue U’espace dans le domaine
de Uexistence individuelle ou collective. Il y a les petits espaces en relation a la taille de ’homme, les poches,
le sac, le tiroir, a coté des espaces de vie, la piece, ["appartement, la maison. Il y a les espaces du groupe,
U’entreprise, supermarché, stade, et les grands espaces de la rue, de la ville, du désert, qui posent une idée
intrinseque de grandeur - ’espace des expéditions qui posent la question de savoir jusqu’ou on peut aller, quelles
frontiéres franchir. L’espace a aussi une dimension imaginaire - des espaces faits pour le réve, comme le jardin
ou le théatre. Mais il y a aussi les lieux de 'imaginaire, les iles isolées, les espaces marins etc]. Voir aussi, Héris
ARNT : Espaces littéraires, espaces vécus, in Société, 2001/4, n° 74, p. 53- 60.

3 Abraham Moles, Elisabeth Rohmer, 1982, p.19.
4 Stéphane Massonet, 1998, p.48.

5 « Puisque le labyrinthe est en soi une forme canonique, il s’applique particulierement a la ville avec ses rues,
ses passages, ses places et ses vitrines. » Il serait donc l’un des plus puissants « des universaux symboliques de
la ville. ».Voir Pierre Loubier, Le Poéte au Labyrinthe, op. cit., p.15.

¢ J. Poirier, 2009, pp. 215- 226.

7 La structure du labyrinthe est fondamentalement marquée par le chiffre deux : le labyrinthe est ’espace méme
du choix, de Ualternative, du dilemme, du « ou/ou ». Cette binarité est inscrite dans |’étymologie (obscure) :
labrys, la double hache. Considéré comme la figure canonique de la complexité de Uespace, le labyrinthe est le
lieu de la divergence, de la bifurcation, de la difficulté répétée a choisir une voix. En lui le sujet est perpétuel-
lement en position de choix, mais revient toujours au méme point. C’est ce qui fait la force du labyrinthe. [Pierre
Loubier, Le poete au labyrinthe, op. cit., p.19]

8 « Les espaces comme le labyrinthe nous font [...] passer «de ["autre coté» ; circuler dedans, c’est voyager,
flt-ce vers une destination symbolique, et cela se passe sur un registre qui n’a rien a voir avec le fait de penser
a un voyage ou de regarder [’image d’un endroit ou nous aimerions partir en voyage. Dans ce contexte, en effet,
le réel correspond ni plus ni moins aux lieux que nous occupons physiquement. Un labyrinthe est un voyage
symbolique ou une carte de Uitinéraire menant au salut, a ceci pres qu’il s’agit la d’une carte congue pour que
nous marchions vraiment dessus. Voir Solnit, Rebecca, L’Art de marcher, Paris : Actes Sud, 2002, p. 97.

° Philippe Borgeaud, 1998, pp. 85-102.
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Représentations autour du niveau de langue :

le cas du francais a 'université

Dr. Nabil Sadi
Université de Bejaia, Algérie

Résumé : Si les disciplines scientifiques sont enseignées en francais dans
toutes les universités algériennes, l'université de Béjaia est la seule a
dispenser des enseignements en francais dans les sciences humaines,
économiques et sociales. Cet article constitue un volet d’une étude plus
large sur le francais parlé par les étudiants. Nous traitons, a travers une
enquéte menée a 'université de Béjaia, du niveau de langue de ces
étudiants a ’écrit et a 'oral. Nous voulions connaitre ce que pensent
les enseignants du niveau de leurs étudiants en langue francaise, décrire
les opinions et les représentations qu’ils ont de ce francais et ce qui le
caractérise.

Mots-clés : niveau de langue - francais parlé - francais écrit
- représentations
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Abstract: If the scientific disciplines are taught in French in all the
Algerian universities, the University of Bejaia is the first to expose
teachings in French many sciences such us human sciences, economic
and social. This article sheds light on a detailed study on the spoken
French by the students. We take the case of the University of Bejaia
to tackle the level of those students as far as language is concerned
in written expression as well as oral. We want also to know what the
teachers think about their levels as far as French language is concerned,
describe their opinions and how then perceive this language and its
characteristics.
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« Le francais est regardé par ses locuteurs comme une langue
homogene. Pourtant, il serait bien difficile de trouver deux personnes
pour le parler de facon absolument semblable ; et personne pour le
parler de la méme maniére en toutes circonstances. » (Gadet, 1999).

L’étude dont nous présenterons une partie des résultats s’intéresse
aux dénominations du francais parlé par les étudiants de l"université de
Bejaia. Dans cet article, nous centrons notre recherche sur le niveau de
ces étudiants en langue francaise, décrit par les enseignants, et sur ce
qui le caractérise tant a l'oral qu’a ’écrit.

Avant de répondre a ces questions, nous voudrions mettre [’accent
essentiellement sur le francais en Algérie d’aujourd’hui, en retracant
son cheminement depuis l’occupation francaise jusqu’apres l’indépen-
dance. Nous ne manquerons pas de décrire ’aventure de cette langue
au milieu d’un environnement plurilingue et d’évoquer son statut ainsi
que ses domaines d’usage, sans trop insister sur ce qui caractérise la
situation sociolinguistique de I’Algérie.

La place du francais dans |’Algérie d’aujourd’hui

Quelques années seulement aprées |’occupation francaise, le francais
a réussi a s’implanter en Algérie et a s’imposer comme langue officielle.
A cet égard, Grandguillaume (1998) souligne que « si la langue francaise
fut la langue des colons, des Algériens acculturés, de la minorité scola-
risée, elle s’impose surtout comme langue officielle, langue de |’admi-
nistration et de la gestion du pays, dans la perspective d’une Algérie
francaise ».

Aprés lindépendance, la langue francaise reste extrémement
répandue en Algérie :

« [’étendu et la diversité des champs d’action de cette langue ainsi
que son prestige semble étre les facteurs dynamisants qui lui conferent
une bonne position dans la hiérarchie des valeurs sur le marché linguis-
tique algérien » (Queffélec, 2002 : 37).

En effet, le francais occupe une place prépondérante dans plusieurs
domaines, a savoir économique, social et éducatif. Il tient aussi une
position forte dans l’enseignement universitaire ainsi que dans le
secteur médiatique.
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Le francais au contact des langues locales

Tout le monde partagera sans conteste le fait que le paysage socio-
linguistique en Algérie se caractérise par une situation ou coexistent
plusieurs langues (et variétés de langue). « En Algérie, trois langues sont
parlées au quotidien ayant chacune ses quelques millions de locuteurs.
Il s’agit dans Uordre décroissant du nombre de locuteurs qui les
pratiquent : de arabe’, du berbere et du francais » (Cheriguen, 1995).

L’'usage de l’arabe classique est réservé essentiellement au systéeme
éducatif, a la télévision, aux actes administratifs et a une partie de la
presse écrite et orale. L’arabe dialectal qui est la langue maternelle
de la plus grande partie des Algériens. Le berbére, reconnu en 2002
comme langue nationale, décline en plusieurs variétés dont le kabyle,
langue du chaoui en usage dans les Aures, le mozabite dans le M’zab et
le targuie dans le massif du Hoggar.

Quant au francgais, il y a un nombre important de locuteurs maitrisant
plus ou moins cette langue véhiculaire : ceux qui parlent réellement
le francais dans la vie de tous les jours, ceux qui le parlent occasion-
nellement et enfin ceux qui comprennent cette langue mais qui ne la
parlent pas. S’agissant des « francophones occasionnels » qui alternent
le francais et l’arabe dans des situations formelles ou informelles, nous
pouvons ajouter que les pratiques langagieres a |’ceuvre aujourd’hui en
Algérie témoignent d’une instabilité plus complexe dans [’ utilisation des
codes linguistiques en présence, dans la mesure ou un méme locuteur
peut passer d’un code a un autre, voire méme a plusieurs dans un méme
énoncé, s’érigeant ainsi en un véritable plurilingue.

Cette alternance codique a plusieurs raisons d’atre et peut s’expliquer
par plusieurs facteurs. D’une part, elle peut découler d’un écart entre
le lexique francais et les univers culturels ou institutionnels?. D’autre
part, elle peut représenter une stratégie de communication qui renvoie
a une compétence ou a une incompétence linguistique. Le locuteur,
obéissant au principe du moindre effort, peut utiliser un vocable dans
une autre langue, répugnant a chercher le terme équivalent dans la
langue dans laquelle il s’exprime, ou bien comme ’expliquent Hamers
et Blanc (1983 : 203) : « pour compenser son manque de compétence
en faisant appel tant6t a une langue, tantot a l’autre pour maximaliser
l’efficacité de la communication ».

L’enseignement du et en francais a ['université

A partir de 1962, un enseignement du et en francais s’est instauré en
Algérie. « La scolarisation massive en Algérie a permis une plus grande
généralisation de la langue francaise. Les médias, la presse orale
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et surtout écrite ont aussi apporté une contribution importante a la
diffusion du francais dans le pays. La quasi-totalité de la population
née a partir de 1962 a bénéficié d’un enseignement en francais, puis
progressivement, d’un enseignement de francais. » (Cheriguen, 1997 :
66).

Mais depuis 1984, le francais a perdu son statut de langue véhiculaire
dans les lycées algériens. Relégué au statut de langue « étrangére », il
se trouve réduit a un enseignement de la langue en tant que telle. Les
enseignements de toutes les matieres sont dispensés en arabe, engen-
drant ainsi un tres bas niveau de francais des futurs bacheliers, pour ne
pas dire un échec pur et simple du systeme éducatif algérien. En effet,
chaque année, les enseignants universitaires déplorent le niveau des
étudiants qui ne cesse de se dégrader.

Ces nouveaux bacheliers pourront s’inscrire dans des filieres ou le
francais est la seule langue d’enseignement. Il s’agit des disciplines
scientifiques et technologiques : médecine, pharmacie, informatique,
architecture, sciences vétérinaires et tous les ingéniorats. Le nombre
d’étudiants qui y accédent est minime, vu la moyenne exigée et le niveau
de langue requis. Par ailleurs, leur faible niveau peut s’expliquer aussi
par ’absence de l’enseignement de la langue francaise dans certaines
régions du pays, comme le notent les auteurs du Rapport général de la
commission nationale de la réforme du systéme éducatif : « Les insuf-
fisances voire |’absence de ’enseignement de la langue francaise, par
exemple et parce que censée étre généralisée, a exclu une frange de
la population estudiantine des études scientifiques et technologiques »
(2001 : 152).

D’autres suivront une licence de francais qui exige un trés bon niveau
de langue pour assimiler les enseignements théoriques. Et enfin, ceux
qui choisiront un cursus arabisé dont l’enseignement/apprentissage
d’une seconde langue est obligatoire. Il s’agit de

« filieres sciences humaines ou sciences fondamentales confondues
ou la langue francaise, en tant que moyen d’acceés a un savoir
spécialisé, est enseignée a raison de 4h hebdomadaire pendant les
premiéres années universitaires » (Queffélec, 2002 : 93).

L'université de Béjaia est un établissement public de formation
supérieur, sous tutelle du Ministere de I’Enseignement Supérieur et de
la Recherche Scientifique, structurée en sept facultés. Elle accueille, en
plus de la plus grande majorité des bacheliers de la région de Béjaia,
d’autres bacheliers venant d’autres régions du pays, ainsi que des
étudiants étrangers particulierement africains?.
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Présentation de I’enquéte

Notre enquéte a été réalisée par le biais d’un questionnaire organisé
autour de deux rubriques, a savoir ’identification des enquétés (age,
sexe, profession, faculté et département d’exercice). Les quatre
questions réparties en deux dimensions, a savoir le niveau de langue des
étudiants a U’écrit et a Uoral (nous voulions connaitre ce que pensent
les enseignants du niveau de leurs étudiants en langue francaise), les
opinions et les représentations que les enseignants ont du francais parlé
par leurs étudiants (nous souhaitions savoir comment est qualifié ce
francais parlé et ce qui le caractérise. Par conséquent, déterminer les
différentes nominations que recouvre ce francais parlé).

Nous avons proposé ce questionnaire a des enseignants de deux
facultés : la faculté des lettres et des sciences humaines et la faculté
des sciences économiques, sciences de gestion et sciences commer-
ciales. Notre objectif était de cibler des filieres caractérisées par
’enseignement du et en francais, a savoir les départements de francais,
de sociologie, de berbére, des sciences économiques, de gestions et des
sciences commerciales.

Le fait d’avoir sollicité des enseignants qui travaillent dans une autre
faculté ou dans un autre département nous a posé quelques problémes.
Nous avons distribué 50 questionnaires et nous n’avons pu en récupérer
que 44.

Le niveau des étudiants

Sur le niveau des étudiants a 'oral, les enseignants ont répondu a la
question : « Que pensez-vous du niveau en francais de vos étudiants a
Uoral ? ». Ils ont eu a choisir entre « bon », « assez bon », « mauvais »
et « tres mauvais ».

Nous avons noté que 21 enseignants contre 23 estiment que les étudiants
sont assez bons*a ’oral. Ils jugent que les étudiants s’expriment bien,
qu’ils ont plus de facilité a perler qu’a écrire.

Selon eux, les étudiants sont influencés par les médias et les
nouveaux moyens de communication, ce qui explique qu’ils sont a
Uaise, s’expriment facilement et correctement et arrivent a formuler
des phrases correctes et cohérentes.

Les enquétés qui considérent que les étudiants sont mauvais a ’oral
n’omettent pas de signaler qu’il y a des exceptions. Ils trouvent que
la majorité des étudiants ne prononcent pas correctement et qu’ils
réfléchissent en kabyle ou en arabe dialectal pour construire des
bribes de phrases en francais. Ils font tous référence aux problémes de
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conjugaison, de syntaxe et de vocabulaire qui renvoient a un francais
approximatif.

Concernant U’écrit, la méme question a été posée aux enseignants
et la méme catégorisation leur a été proposée, a savoir choisir entre
« bon », « assez bon », « mauvais » et « trés mauvais ».

Nous avons constaté que presque la totalité des enquétés (39 ensei-
gnants contre 5) qualifient le niveau des étudiants de mauvais, voire
de tres mauvais®. Les 39 enseignants s’accordent a dire qu’il existe
un grand décalage entre U'écrit et U'oral et que tres peu d’étudiants
maitrisent le code écrit. Ils conviennent que la majorité ne maitrise
pas la grammaire ainsi que l’orthographe et les regles élémentaires de
I’écriture, conséquences, selon eux, des SMS et du tchat.

Les enseignants soulévent a plusieurs reprises des difficultés qui
portent sur la cohérence et la cohésion du texte ainsi que sur |’organi-
sation du discours. Par ailleurs, cing enseignants partagent l’idée que
les étudiants n’ont pas tous le méme niveau a ’écrit et qu’il y a de trés
bons étudiants dont les écrits se distinguent largement. Néanmoins,
nous relevons un paradoxe dans leurs explications, a savoir qu’ils consi-
dérent également que les écrits des étudiants sont souvent caractérisés
par des fautes d’orthographe et une mauvaise formulation des phrases.

Un autre paradoxe est a signaler ; en dépit de la bonne appréciation du
niveau des étudiants a l"oral par 21 enseignants sur 44, cela n’empéche
pas 20 d’entre eux de qualifier péjorativement cet oral. En effet, nous
avons noté des termes dévalorisant ce francais parlé par les étudiants,
attribués par ceux qui le jugent assez bon en répondant a la question :
« Qu’est-ce qui caractérise ce francais parlé par les étudiants ? ».

Les caractéristiques du francais parlé par les étudiants

Les enseignants qui pensent que le niveau des étudiants a l'oral est
assez bon le caractérisent malgré tout d’une maniére dévalorisante. Ils
dénigrent dans leurs réponses la facon de parler des étudiants :

« Le francais parlé par les étudiants est caractérisé par le non
respect du statut de l’interlocuteur et du cadre formel, ce qui
entraine chez eux le tutoiement, le recours a des registres de
langue souvent familiers et vulgaires. »,

« Ils tutoient tout le monde, conjugaison souvent erronée, vocabu-
laire tres réduit.»,

« Retour fréquent vers la langue maternelle, accent non soigné. »,

« Beaucoup d’interférences avec les langues locales. »,
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« Il est caractérisé par [’abréviation (la troncation).»,
« Beaucoup d’interférences. »,

« La plupart des étudiants n’ont pas acquis la compétence de
l’expression orale (probleme de fluidité, d’expressivité, de
prononciation). »,

« L'utilisation abusive des conjonctions de coordination et des
interjections. »,

« Une mauvaise articulation des mots, et des phrases incompletes
dans la plupart des cas. »,

« Les étudiants s’expriment trop avec des termes non scientifiques. ».

Une seule appréciation caractérise ce francais parlé par les étudiants,
a savoir « La bonne prononciation et la bonne construction ».

Par ailleurs, les 23 autres enseignants se lancent aussi dans cette
optique de dépréciation, a travers diverses formulations :

«Je ne considere pas la langue qu’ils parlent comme étant du
francais, c’est un massacre total de cette langue. »,

« Des termes trop familiers, voire argotique, un francais qui est
largement confondu entre le formel ; les étudiants font trop
souvent recours aux autres langues (kabyle, arabe) en parlant en
francais. »,

« Il existe de nombreuses interférences entre la langue maternelle
et le francais. L’étudiant pense en kabyle et il fait semblant de
parler en francais. »,

« Un langage courant (parlé dans la rue) sans esprit scientifique et
pédagogique. »,

« Coexistence de plusieurs langues dans la structuration de leur
phrase (parfois confusion dans la prononciation des mots autrement
dit création d’une autre phonétique).»,

« Pour la plupart, c’est un parlé hybride, hésitant, lexique et vocabu-
laire approximatifs ; syntaxe et grammaire aléatoire. »,

« Phrases maladroites, énoncés tronqués, distorsions temporels. »,

« Des incorrections, des phrases inachevées et dont le sens est
incomplet. ».
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Conclusion

Nous pouvons donc retenir, a travers tout ce qui a été dit par les
enquétés, que le niveau des étudiants de U'université de Béjaia, tant a
’écrit qu’a Uoral, est déprécié par les enseignants. Nos enquétés usent
de qualifiants divers et variés pour désigner le niveau des étudiants
en langue francaise. Ils mettent 'accent et insistent sur le fait que le
francais parlé par les étudiants est loin de répondre aux exigences de
la norme et du francais de référence. Ils distinguent ainsi le parler des
étudiants du parler des autres a travers un processus de catégorisation.

En effet, il en résulte qu’a quelques exceptions pres, nos étudiants
parlent mal le francais et éprouvent d’énormes difficultés a s’exprimer
devant leurs enseignants. C’est la raison pour laquelle ils préférent,
pour faire passer leur message, employer une langue qui leur est spéci-
fique avec une déformation parfois exagérée de la syntaxe ; ils pensent
en kabyle et en arabe et ils s’expriment en francais. Le probleme de
la prononciation est encore plus dramatique, ce qui rend parfois leur
discours inintelligible. Ce francais est considéré par les enseignants
comme appartenant, tout simplement, aux étudiants.
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Notes

' |l s’agit de I’arabe dialectal, bien sir.

% « Le contact de deux langues telles que ’arabe et le francais a donné naissance a une sorte de transplantation
de la langue qui va au-dela du simple emprunt. C’est une sorte de bilinguisme qui, grace a un mélange de termes
arabes et francais dans les limites d’une méme phrase a été pratiqué. Ce parler bilingue se maintient surtout
chez les autochtones cultivés qui emploient des termes locaux quand le référent est une réalité locale, des
termes francais quand le référent renvoie a une réalité technique et scientifique ou méme institutionnelle »
(Cheriguen, 2002 : 11)

3 Un deuxiéme campus a ouvert ses portes en 2003/2004, oU sont transférées du premier péle la faculté des
lettres et des sciences humaines ainsi que la faculté de droit, la faculté des sciences économiques, sciences de
gestion et sciences commerciales. La faculté de médecine a ouvert ses portes depuis 2007/2008.

“Nous avons regroupé dans notre analyse les deux catégories « bon » et « assez bon » dans « assez bon ».
5> Nous avons regroupé «mauvais » et « trés mauvais » dans « mauvais ».
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Ce numéro largement consacré a la didactique des
langues-cultures en général, et en 'espece, a celle du francais
dans I’école algérienne, vise a montrer I'importance d’intro-
duire les technologies nouvelles de notre temps dans notre
enseignement. Mais il rappelle aussi que l'affectivité est une
présence incontournable dans tout discours oral ou scriptural,
et qu’il convient donc de trouver les réglages nécessaires pour
que la modernité ne tourne pas le dos au passé, et récipro-
quement, pour que le passé ne devienne pas un obstacle a la
modernité. Simple question d’accommodation — comme dirait
Piaget — a un monde nouveau qui a ses exigences.



