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‘Quelques jugements révérencieux
mais non obligatoirement adulateurs.

. Sur I'imperium diversitaire
) de la Didactologie/Didactique des Langues

ISSN 1958-5160 .
ISSN en ligne 2260-5029 et des Cultures contemporaine

GERFLINT

Jacques Cortes
Fondateur et Président du GERFLINT, France

L’Université en général (haut-lieu théorique de la Pensée) n’éprouve tradi-
tionnellement aucune passion pour cette discipline infiniment délicate qu’est la
pédagogie. En France, le passage trés éphémeére, dans les années 1990, aux IUFM
(Instituts Universitaires de la Formation des Maitres) a méme accru cette tendance
en donnant a cette discipline une orientation plus théorique, donc plus noblement
« science de U’éducation », que prosaiquement « pratique ». D’ou, sur le plan
professionnel, un résultat qui aurait pu étre meilleur. En passant ensuite sous le
controle des Universités, les anciens professeurs d’IUFM adoptérent d’enthousiasme
les moeurs des lieux ou ils atterrirent. On les comprend, c’était tentant quoique
dangereux pour la pédagogie.

Simple exemple : comme le disait a ses éléves un jeune phonéticien chargé (dans
une Université normande), a son grand dam, d’enseigner la phonétique corrective
a des étudiants de Francais Langue Etrangéere, pour lui, un tel travail, « c’était
de la soupe ». « Il n’était pas la pour ca » mais pour « faire de la phonétique
scientifique », celle, précisément, qu’il avait étudiée en préparant sa thése, donc
la seule qui pouvait avoir un intérét véritable non pour ses éléves mais pour la suite
de sa carriére.

Toujours en France, on verra, en effet, que les linguistes, en héritant du FLE
(suite a la Commission Auba') ont eu nettement tendance a considérer objecti-
vement cette discipline pragmatique comme une extension mineure de la leur qu’ils
estimaient évidemment plus conforme a leurs intéréts. Et puis, ne "oublions pas,
enseigner ce qui est déja écrit dans les livres sous la plume de vénérés Maitres
(eux-mémes ravis d’étre cités car de la dépend leur renommée) c’est tellement
plus simple que de chercher des « techniques » pas possibles pour « faire la soupe »
d’éléves-professeurs simplement désireux de trouver un emploi pour « gagner
leur vie ». Comme les « linguistes » avaient par ailleurs pleine autorité au CNU,
ils utilisérent abondamment les effectifs étudiants nouvellement <« inscrits »
que mobilisait le FLE, pour faire titulariser en catimini leurs propres doctorants.
Ambiance ! Toute protestation de la part des « FLE, FLM, FLS et FLI » devint la
marque d’un indiscutable mauvais esprit qu’il fallait chatier de diverses facons (ce
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qu’on fit avec énergie). Les postes qui auraient di étre FLE furent parfois (souvent
méme) généreusement distribués aux disciples linguistes et sociolinguistes avec
une malhonnéteté tellement générale dans certains cas qu’elle en devint vertu.
Les légitimes protestataires (dont je fis partie) furent ipso facto qualifiés d’insup-
portables semeurs de troubles et persécutés également a la mesure de leur impor-
tance potentielle. Tres curieusement, aucune instance politique ne vit quoi que ce
fat de répréhensible dans un tel « trafic » de postes universitaires.

« Fors la Science », la vraie bien entendu (ne plaisantons pas a ce propos), la
pédagogie ne peut étre une activité sérieuse. L’une n’exclut pas forcément 'autre,
bien entendu, mais, de préférence, il faut connaitre "une et ’autre pour éclairer
la lanterne d’un futur professeur de FLE. Former il faut le savoir, est un mot détes-
table, un mot d’enseignant qu’on n’a pas vraiment envie d’étre puisqu’on réve
de devenir chercheur (ce qui est parfaitement noble et légitime) avec toutes les
illusions honorifiques qui accompagnent cet aristocratique vocable.

Ce qui nous interroge, a propos des multiples questionnements contemporains
touchant tout particulierement a la mode diversitaire en grand déploiement a partir
des années 70 du siécle dernier, ce n’est pas leur bien-fondé (il est philosophi-
quement et méme pragmatiquement indiscutable) mais leur permanence historique
souvent occultée ces temps-ci, ce qui entraine une attitude couramment malveil-
lante, tant a I’égard des mérites du passé que d’une évolution qui n’a évidemment
attendu ni Darwin, ni surtout notre époque querelleuse pour naitre et se développer.

Le pluriculturalisme et Uinterculturalisme désormais endémiques (c’est, en
tout cas, leur voeu le plus cher parfaitement légitime) dans tous les domaines
de la pensée et de ’action, ont trés naturellement et historiquement tenu leur
role (le tiennent toujours et c’est tant mieux) dans notre activité professionnelle
d’enseignants-chercheurs, certes, au prix - selon les époques- de différences ou
de nuances dignes d’examen. Mais il n’était pas et il n’est toujours pas du tout
nécessaire (conservons cet espoir) de les utiliser comme armes de destruction
du socle traditionnel sur lequel leur présence immémoriale ne peut étre niée ou
célébrée sans simplisme. Examinons la situation de la langue-culture francaise en
insistant sur son compagnonnage avec le pluriculturalisme et interculturalisme.
Faut-il, notamment, considérer ces derniers comme un domaine global désormais
autonome, susceptible de remplacer notre vision politique, scientifique, littéraire,
artistique, médiatique et méme intellectuelle de U’exercice de la pensée, donc,
trés concretement comme un produit de substitution du francais a enseigner (cela
se pratique déja dans certains établissements du Canada) non plus sur le mode
d’une langue super-centrale (dans les classifications proposées par Calvet ou Abram
de Swann) mais sur celui d’une langue désormais mineure. On en est la, en effet, et
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cette question doit étre posée sans lésine car elle témoigne d’une farouche volonté
de négation de la réalité de ce qu’a été certainement, mais surtout de ce que reste
plus que jamais l’enseignement-apprentissage des langues quel que soit leur statut
exact.

Comprenons bien ceci : le plurilinguisme est une affaire tout-a-fait sérieuse,
donc a envisager positivement - nul ne dira le contraire - mais ce qui importe,
dans ’immense majorité des cas, c’est d’abord d’étre parfaitement a [’aise dans la
langue premiére avec laquelle on a acquis les connaissances nécessaires pour vivre
en harmonie dans le lieu et le milieu humains que les hasards de la vie nous ont
offerts et que personne, d’évidence, n’a choisis. Comme le dit trés poétiquement
la chanson de Maxime Le Forestier :

On choisit pas ses parents
On choisit pas sa famille
On choisit pas non plus
Les trottoirs de Manille
De Paris ou d’Alger
Pour apprendre a marcher
Etre né quelque part
C’est toujours un hasard

Et le chanteur compleéte la lumineuse et respectueuse simplicité de son texte par
une mystérieuse phrase en zoulou : « nam’ingwando yes gxag igwahasa » (bis) qui
signifie simplement ceci : « quand on a ’esprit violent on [’a aussi confus ».

Essayons donc d’avoir l’esprit clair et pacifique.

Cela nous incite, dans cette nouvelle querelle des anciens et des modernes,
a dénoncer prudemment la vision que d’aucuns, a des places diverses (souvent
trés élevées hélas !), tentent d’imposer aux systémes universitaires qu’ils jugent
décadents. Le plurilinguisme devrait désormais prendre la place des vernaculaires
les mieux assis au motif que le Terrien de demain serait déja fondamentalement
plurilingue. Nul n’est donc plus autorisé a contester, méme raisonnablement, cette
certitude. Si U'on se risque a la prendre a rebours, si digne de respect soit-elle,
c’est parce que le plurilinguisme, dans le plus grand nombre de cas, ne peut étre
qu’un avatar ou, si l'on préfére, une sorte d’accident de la langue maternelle.
Sans doute ne faut-il pas le dénoncer comme un coup dur, mais ’accueillir plutot
comme une aubaine, une chance d’évolution, de métamorphose, d’élargissement
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de ’empan conceptuel de chacun de ceux qui au sein de leur univers de pensée et
de sensibilité, seront en mesure, non pas de révolutionner leur vision du monde,
mais de la rendre moins sectaire, plus perspicace, plus accueillante plus réceptive
donc moins introvertie, moins repliée, moins fermée. Sur de telles bases, aucune
controverse n’est a craindre.

Il va sans dire qu’en dehors d’une minorité de multilingues (polyglottes authen-
tiques dans la série des bilingues trilingues quadrilingues etc.) capables de maitriser
un certain nombre de langues, apparaissent massivement dans nos campus franco-
phones de simples monolingues simplement désireux de doubler leur langue mater-
nelle (qu’il s’agisse du francais ou d’une langue maternelle ou régionale) par de
’anglais, et plus rarement de l’italien, de [’espagnol, du russe de [’allemand ou de
’arabe, avec toutefois, ces derniéres années, des velléités naissantes en faveur du
chinois ou du japonais. Que cela puisse servir a enseigner une deuxiéme ou méme
une troisieme langue, est un projet a construire pour lequel il faudrait évidemment
disposer de personnel, de financement, de moyens matériels et surtout de temps
supplémentaire pour enrichir les apprentissages inscrits aux programmes de nos
établissements. Etre dynamique est une qualité indiscutable mais ne tombons pas
dans la boulimie communicative. Avoir une démarche pluri est une indiscutable
nécessité. Mais disons-le vite et fort : ce n’est pas une nouveauté en D/DLC.

Prenons un exemple dans une langue extréme-orientale importante que j’ai eu
la chance de pratiquer pendant 8 ans : le japonais. Cette fort belle langue a cette
particularité (simple exemple), de ne pas avoir de phonémes consonantiques isolés
mais des mores, c’est-a-dire un complexe consonne + voyelle régulier comme dans
sa-yo-na-ra (signifiant au-revoir).

Connaitre un fait apparemment aussi simple a permis au « gaidjin » (étranger)
que j’étais, de comprendre une des causes majeures des difficultés d’apprentissage
du francais par un débutant Japonais. Mon nom, par exemple, Cortes, comporte
2 consonnes isolées, le /r/ médian et le /s/ final. Dés lors, mon éléve débutant
japonais va prolonger ces deux phonémes par un /u/ et automatiquement, mon
nom passera de Cortés a /co-ru-te-su/ donc de 2 a 4 syllabes.

Méme chose pour Sartre qui devient sa-ru-tu-ru (4 syllabes au lieu d’une voire
deux a Uextréme rigueur en francais).

On devine par ce trées simple exemple comparatif des deux systémes phonétiques :

- combien il peut étre difficile pour un étudiant de Tokyo, de lire un poéme de
Baudelaire, de Victor Hugo ou méme un texte trés ordinaire en francais,

- mais aussi combien, consécutivement, il est difficile a un Japonais débutant
d’entendre clairement la lecture orale d’un texte en francais.

14



Préface

J’aieul’occasion, en 1970, apres 7 années d’enseignement du francgais a [’Athénée
Francais et a [’Université Chuo de Tokyo, de faire I’étude compléte des problémes
phonétiques des étudiants japonais et j’ai été alors surpris de découvrir que des
phonéticiens du XIXe siécle comme Maurice Grammont en France (1866-1946) et
Aikitsu Tanakadate au Japon (1856-1952), par exemple, considéraient que les diffé-
rences au niveau des perceptions et des réalisations sonores tenaient « aux parti-
cularités des organes articulatoires et auditifs comme le démontrent les expres-
sions onomatopéiques en usage dans les différentes langues~. Si donc un Japonais
n’entendait pas bien les sons du francais et si, par suite, il les reproduisait mal, on
faisait [’hypothése que cela tenait a des différences génétiques, conformément a
la doctrine racialiste apparue au milieu du XIX® siécle qui « prétendait expliquer
les phénomenes sociaux par des facteurs héréditaires et raciaux ». On n’était donc
pas tres loin du racisme qui, lui, s’empare des différences racialistes pour aboutir a
des classifications de races humaines en supérieures et inférieures. J’écrivis alors,
en 1970 :

Tout cela est faux, il va de soi, mais [’erreur est instructive. La difficulté que
présente, pour un étranger, [’émission d’un son qui n’existe pas dans sa langue
est telle que des savants ont pu penser a des différences anatomiques, a une
vérification possible, dans le domaine des appareils auditif et phonateur, des
lois sur I’hérédité. Les Japonais, qu’on se rassure, ont exactement les mémes
organes que les Francais. Ce qui differe, c’est le mode d’articulation des
phonemes. Le Francais a une prédilection incontestable pour les articulations
antérieures (dentales, apicales, palatales) mais, ce qui est remarquable dans
sa facon d’articuler, c’est le travail intense des lévres. Ce travail est si intense
que certains de nos étudiants, qui en ont pris conscience, [’exagerent considé-
rablement. Le Japonais articule souvent vers [’avant mais son jeu de levres est
extrémement réduit et sa diction trés reldchée. Bien des erreurs n’ont d’autre
cause que cette mollesse articulatoire.

Ce qu’il faut retenir d’un tel discours, c’est que U'intérét du pluri, qu’il s’agisse,
comme dans ’exemple que nous venons d’analyser de phonétique comparatiste
ou, a fortiori de questions plus complexes touchant a la Culture (par exemple a
’analyse comparée de la politesse), est une idée classique ne nécessitant aucune
croisade moderniste pour étre enfin délivrée de ’oubli. Elle vaut donc déja, comme
nous venons de le voir, pour la deuxiéme articulation du langage, mais il est facile
de montrer qu’il en va de méme pour la premiére. Sans aller dans les manuels de
D/DLC, il suffit de lire un roman pour découvrir le souci constant que peut avoir
un auteur désireux de guider son lecteur dans la compréhension de subtilités de
sens selon les langues et les mots qu’elles partagent, et, bien entendu, surtout,
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en tenant compte des nuances véhiculées par les mots et les circonstances de leur
usage. Milan Kundera, par exemple, dans [’Insoutenable légéreté de l’étre, est
particulierement pédagogue a cet égard. Voici, en effet, un court passage de son
chef d’ceuvre (Pléiade, Gallimard 2011, p.1155) ou il écrit : « Toutes les langues
issues du latin forment le mot compassion avec le préfixe « com- » et la racine «
passio » qui, originellement, signifie « souffrance ». Dans d’autres langues, par
exemple en tcheque, en polonais, en allemand en suédois, ce mot se traduit par
un substantif formé avec un préfixe équivalent suivi du mot « sentiment » (...).
Dans toutes les langues dérivées du latin, le mot compassion signifie que [’on ne
peut regarder d’un cceur froid la souffrance d’autrui ; autrement dit : on a de la
sympathie pour celui qui souffre. Un autre mot, qui a a peu pres le méme sens,
pitié (en anglais pity, en italien pieta, etc.), suggere méme une sorte d’indulgence
envers [’étre souffrant. Avoir de la pitié pour une femme, c’est étre mieux loti
qu’elle, c’est s’incliner, s’abaisser jusqu’a elle ».

Comme on le voit, c’est la une remarquable explication plurilingue et inter-
culturelle qui n’a pas attendu nos modernes défenseurs du pluralisme pour étre
abondamment pratiquée. Mais je ne souhaite pas du tout décourager mes collégues
qui ont parfaitement le droit et méme le devoir d’ceuvrer en faveur du plurilin-
guisme, notamment lexical, qui est évidemment au coeur de toute approche,
non seulement d’une langue étrangére a maitriser correctement, mais surtout du
fonctionnement de sa langue maternelle méme qui vit ou dépérit selon la valeur
qu’on accorde a ces signes éminents que sont les mots. Toute idée concréte ou
abstraite est colorée, selon une multitude de criteres, de valeurs constamment
changeantes et fuyantes qu’on est ou non capable de capter dans leur fugacité. Le
pluri et I’inter commencent la et la lecture - simple exemple - du petit Dictionnaire
inattendu de la langue francaise : OXYMORE, MON AMOUR, publié par Jean-Loup
Chifflet en 2011 aux éditions Point 2, nous rappelle opportunément ces valeurs,
précisément, superficielles ou profondes, comiques ou tragiques, raisonnables
ou obsessionnelles de la pensée en actes. Quelques emprunts a son florilege de
citations percutantes pour sourire un peu (p.357-58) :

« Je n’ai pas peur des mots, ce sont les mots qui ont peur de moi » (Henri Calet)

« Je réve d’une langue dont les mots, comme les poings, fracasseraient les
machoires » (Cioran)

« L’écrivain partage avec le politique cet ignoble secret : on peut faire n’importe
quoi avec des mots » (Jean-Marie Domenach)

« Manier les mots, les soupeser, en explorer le sens est une maniére de faire
[’amour » (Marguerite Yourcenar).
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Notre toute premiére conclusion consiste donc a rappeler que le pluri et
’inter, sans oublier le bi qui porte leur ADN commun, ne sont en aucune facon des
nouveautés, et que, si loin que ’on remonte dans le passé méthodologique de nos
recherches et de notre métier, il faut n’avoir pas bien suivi l’évolution du monde
pour en dénier aujourd’hui, replacée dans la longue durée, la trés vigoureuse,
interminable et prolifique existence.

Cela dit, comment expliquer la vogue contemporaine prodigieuse de ces concepts
sur lesquels, maintenant, des bataillons de chercheurs (parfois faméliques) se
bousculent au portillon de U’avenir, avec ’espoir d’un nouveau filon a exploiter
(personnel bien entendu). Ce qui fait probléeme, c’est qu’on semble croire que
le pluriculturalisme ne peut se concevoir - si ’on comprend bien certains textes
récents - que dans Uaffrontement de langues différentes. La cause majeure du
grand malentendu est certainement la. Il faut donc rappeler ’abécédaire du
pluralisme. Bien entendu le pluri peut étre aggravé par le fait que la vision du
monde d’un chinois, par exemple, n’est pas la méme que celle d’un Francais, d’un
Cherokee, d’un Hottentot ou d’un Corse indépendantiste. Cela dit, il ne suffit pas
de parler francais, et méme un excellent francais, pour étre compris de son voisin
de palier francophone, de son collégue de bureau, voire de la dame de ses pensées.
Bref, le pluri a toujours été partout - autant a la Cour du Roy que dans la langue des
crocheteurs du port au foin que célébrait Malherbe - et c’est du reste ce qui a fait
et fait toujours son charme quotidien et I’enchantement de la poésie.

Assénons une bonne fois pour toutes une vérité premiére : le pluri - sous quelque
forme qu’il se présente - est né (galéjons un peu pour détendre ’atmospheére)
avec ’Homme du Néanderthal, s’est poursuivi avec ’lhomme du Cromagnon et
fait les délices des quiproquos et méprises de notre quotidien le plus actuel. Les
polyglottes, c’est vrai, tiennent toujours une place mondaine tres honorable. On les
encense volontiers comme des espéces de phénoménes, méme si les performances
qu’ils produisent ne sont pas toujours époustouflantes. Mais les Francais, pas tres
doués dans ce domaine, sont donc volontiers admiratifs quand ’un des leurs se met
a parler une autre langue que celle de Moliére. Si ’on fait un détour vers les Grands
de ce monde, les jugements sont assez modestes. Le Président Macron, Strauss
Kahn, Madame Lagarde et Nelson Montfort sont parfaitement a ’aise avec l’anglais.
Les Présidents Mitterrand, Giscard d’Estaing, Sarkozy et Hollande ne s’y sont guére
risqués. Pour la langue francaise, trés bonne tenue des Reines d’Angleterre et du
Danemark, mention assez bien pour Tony Blair, mais ajournement complet pour
les Présidents américains Carter, Clinton, Bush pére et fils, Obama et Trump. Pour
’allemand, enfin, nous reste le souvenir du « Ich bin ein Berliner » de Kennedy,
mais mieux vaudrait ne pas trop approfondir. En général, quand la langue du pays a
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un statut international brillant (c’est le cas des pays anglophones et, a un moindre
égard, francophones) on peut dire que les polyglottes ne pullulent pas. En revanche,
dans les pays de l’Europe de l’Est ou du Nord (Pologne, Scandinavie, pays riverains
de la Baltique etc.), la connaissance des grandes langues de communication inter-

nationale s’impose.

Mais revenons a la D/DLC. Notre étonnement, de plus en plus, est provoqué
par ces nombreux imitateurs tardifs de Paul de Tarse, pieusement convaincus
d’avoir enfin trouvé leur chemin de Damas en pédagogie nouvelle, et se mobilisant
désormais avec fougue et morgue contre tout ce qu’ils estiment étre erreur, mise
a Uécart, piétinement moral et méme, danger supréme, exaltation nationaliste
débouchant inéluctablement sur un nouveau visage du fascisme. Le délire menace
décidément les esprits apparemment les plus sages. Notre pauvre passé, avec ses
colonies accumulées en plusieurs siecles, ses erreurs et ses ineptes guerres mondiales
(entre autres), n’a pas bonne réputation ces temps-ci. Pourquoi ? Sans doute parce
qgu’une érosion tenace tente toujours de désagréger le monde dans lequel nous
vivons, de le déconstruire peu a peu en jetant le doute sur toute tradition. Il en est,
d’évidence, dont il faut se défaire, d’autres méritant aménagements, compléments
et correctifs, d’autres enfin qu’il faut conserver, partager, et méme offrir a autrui,
bien entendu s’il le désire, donc sans idée d’obligation pour raison métaphysique,

politique ou économique.

De la French Theory des années 70-80 du siécle dernier aux crises sociales,
idéologiques, communautaristes, racialistes et racistes.. contemporaines, de
nouveaux dogmatismes se développent sur le théme général de la différence, de
la trahison des valeurs, donc, grosso modo, d’un nouveau type de révolution a
naitre. L’espoir palingénésique (le fameux « éternel retour du méme ») n’est pas
interdit pour ses fidéles, y compris pour ceux qui n’ont pas encore lu Nietzsche (et
les autres). Mais ce qui semble déja a peu prés clair, c’est, comme le dit Francois
Cusset, que « la question cruciale de la différence - sexuelle, ethnique, culturelle,
ontologique méme, mais toujours mobile, changeante, disponible a tous les usages
et a tous les croisements » est fondamentalement au coeur de tous les débats
contemporains, y compris - et méme surtout - des débats sur ’enseignement/
apprentissage des langues. Cela ne date pas d’hier, contrairement aux certitudes
forcément intéressées de certains trop jeunes ou trop vieux modernistes. Le pluri
est une grande et ancienne notion philosophique mais, a force de le manipuler dans
tous les sens, on le transforme progressivement en tarte a la creme.

18



Préface

Commencons donc - méme si U'on certifie qu’on le sait déja - par ne plus
confondre pluri et multi. Ces deux concepts sont vieux comme le monde.
Métaphoriquement il s’agit, non pas de jumeaux homozygotes mais dizygotes, donc
issus de la fécondation simultanée de deux ovules différents par 2 spermatozoides
eux-mémes différents. Qu’on me pardonne cette métaphore biologique osée, donc
limite, a laquelle je n’ai pas résisté. Le multi, c’est la quantité ; le pluri, encore
et toujours, depuis Saussure et Bally... et d’autres - c’est la différence. On peut
étre multilingue et parler (bien ou mal) 5, 6 ou méme 10 langues différentes (voire
plus), mais lorsque 2 individus communiquent dans une seule et méme langue, ce
qu’ils se disent, éventuellement avec des mots identiques, peut étre interprété de
facon profondément et méme totalement contraire. On sait cela depuis {’lliade et
[’Odyssée au moins. Le pluri - notamment en matiére culturelle - n’est donc pas
un calque du multi. On peut parler la méme langue et ne pas se comprendre ou se
comprendre « de travers ». On peut étre Francais de souche (il doit bien en exister
encore quelques exemplaires dans I’hexagone) et étranger pour un autre Francais
de souche. Il suffit de rappeler cette vérité premiére pour commencer a calmer (ou
a compliquer un peu plus) le jeu (car ce n’est que cela) du pluriculturalisme.

Avec le multi et le nombre, on est dans la connaissance dénotative (I’organisation
grammaticale et lexicale, par exemple, et c’est déja un sacré probléme) ; avec le
pluri, on plonge dans l’infini, dans le gouffre rimbaldien du sens, dans les variations
connotatives, 'interprétation, la traduction, car, comme le dit essentiellement
Jean-Claude Margot : « un message quelconque est étroitement lié a la culture
dans laquelle son auteur est enraciné ». Et il ajoute : « L’erreur fondamentale est
U’ethnocentrisme, cette attitude des membres d’une société qui raménent tous
les faits sociaux a ceux qu’ils connaissent ou qui estiment que leur culture est
meilleure ou préférable a toute autre ».

Plus simplement encore, un message, méme tres ordinaire, est étroitement lié
a la situation de communication dans laquelle se trouvent les acteurs concernés.
Le pluri - convenons-en une bonne fois pour toutes - n’est une nouveauté que pour
les « demeurés » (demeure étant un mot tres a la mode ces temps-ci). Sans parler
du modeéle SPEAKING de Hymes (1962), lorsque, dans les Femmes savantes (Acte 3,
scéne 2) Philaminte, a propos du Sonnet de Trissotin sur la fiévre de la Princesse
Uranie, se pame a |’évocation du fameux « quoi qu’on die » et confesse, d’une voix
mourante de plaisir allant presque jusqu’a la jouissance sexuelle : « Mais j’entends
la-dessous un million de mots », elle est évidemment dans le pluri. D’accord elle est
aussi completement a l’ouest et nous fait rire (ce qui est bien, merci Moliére) mais
elle se gave littéralement du pluri qu’elle est capable de construire et I’on peut lui
accorder (ne serait-ce que pour accentuer l’effet comique recherché par Moliere)
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que, méme limitée en grammaire, elle a beaucoup d’imagination. Sans méchanceté
aucune, disons que notre monde gagnerait presque a rester dans le sillage de
Philaminte pour ne plus faire d’erreurs sur le pluri qui est aussi abondamment
présent dans le mono- que dans le bi ou dans le multi.

Remarque : Rappelons aussi (mais sans causticité particuliere) que se mélent a
tout courant ardemment affiché comme progressiste, des raisons d’ordre privatif
(self-improvement en bon franglais). Rien la d’anormal. Il faut bien vivre et penser
a « sa carriére » en se placant dans ce que l'on croit étre le peloton de téte du
renouveau. D’ou les tentatives « d’échappées » conduisant au « sprint » final, et,
éventuellement, au « maillot jaune » de la sagesse, dispensateur de notoriété et
de promotion (les Sages, hommes vénérés sont parmi nous, porteurs de fausses
idées nouvelles dont s’abreuvent les demandeurs anxieux de modernisme). D’ou,
consécutivement, l’inévitable apparition de chapelles impétueusement concurren-
tielles pour des raisons souvent moins scientifiques que provoquées par la rareté
des postes a pourvoir dans nos universités. Bref, « c’est la lutte finale ». Bien
entendu, dans ma comparaison cycliste, je n’ai pas parlé du « dopage », mais il
serait possible de filer la métaphore (toujours en anglais pour faire mode) et de dire
quelque chose comme « indeed, dealers and takers, openly occupy the ground ».

Tout fait donc sens quand il s’agit de démolir un ensemble de valeurs symboliques.
Restons toutefois dans les désintéressées limites de notre domaine. L’évolution des
idées et pratiques pédagogiques (par-dela les querelles qui séparent sempiternel-
lement les factions antagonistes de France et d’ailleurs) fait évidemment partie - au
XXIecomme au XXe siecles - de univers idéologique, dogmatique, militant, martial,
pugnace et va-t-en- guerre... qu’ont réguliérement subsumé toutes les modes, lubies
et avancées les plus diverses. Incessantes « guerres picrocholines » qui, a défaut
d’étre obligatoirement porteuses de progres, ont, du moins, [’avantage rabelaisien
d’étre divertissantes. Pour bien se rendre compte de cet aspect comique jusqu’au
ridicule des affrontements techniques, scientifiques et idéologiques en cours dans
notre petit village global, il faut nécessairement prendre quelque recul. Tentons de
remettre les pendules a ’heure en toute simplicité.

Les « éclaireurs de pointe » de la modernité (qui proliférent a chaque époque),
ont toujours eu tendance a oublier ou a ignorer carrément la maxime d’Anaxagore,
philosophe grec présocratique qui fut (excusez du peu), le Maitre de Péricles et
Euripide, et qui disait explicitement ceci : « rien ne nait ni ne périt mais des
choses déja existantes se combinent puis se séparent de nouveau ». On sait que
Lavoisier prolongea cette formulation, entiérement philosophique au départ, en
’étendant au domaine de la chimie, de la physique et méme de |’économie et de
la philosophie... sous la forme d’un adage désormais completement stéréotypé mais
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profondément sage : « rien ne se perd, rien ne se crée, tout se transforme ».
Ne restons donc pas entre le zist et le zeste (i.e. dans ’indécision) et acceptons
de fréquenter encore la pensée de notre savant martyr que des révolutionnaires «
convaincus » de 1793 (défaut de prédilection de tout barbare inspiré, quelle que
soit ’époque) firent décapiter sans méme lui accorder le petit sursis qu’il sollicitait
pour terminer, avant de mourir, une expérience en cours. « Rien ne se crée - avait-il
écrit - ni dans les opérations de ’art, ni dans celles de la nature, et l’on peut poser
en principe que, dans toutes, il y a une égale quantité de matiére avant et aprées
elle, donc que la qualité et la quantité des principes est la méme, et qu’il n’y a
que des changements, des modifications ». Posée en ces termes, qu’il conviendra
évidemment de nuancer, U'identité de tout pluri et de tout inter (quelle que soit
la « substance », comme dirait Saussure, qu’on accroche a ces préfixes) commence
a prendre sens philosophique, grammatical et intonatif tout en restant d’une infinie
complexité.

Note

1. Commission organisée en 1982 par le Ministre Savary de ’Education Nationale, pour faire le
point sur ’enseignement des langues en France et tout particuliérement le FLE, FLM, FLS et
FLI. C’est a la suite de cette Commission que [’enseignement du Francais fut majoritairement
intégré aux Départements de Sciences du Langage.

© Revue du Gerflint (France) - Eléments sous droits dauteur -
Modalités de lecture consultables sur le site de I'éditeur www.gerflint.fr

21






Synergies Algérie n° 28 - 2020 p. 23-26

Quatre recueils d’articles

GERFLINT

ISSN 1958-5160
ISSN en ligne 2260-5029

Sophie Aubin

Universitat de Valencia, Espagne
GERFLINT, France
sophie.aubin@uv.es

Aprés cette remise de pendules a "heure indispensable effectuée par Jacques
Cortes, Président du GERFLINT, sur le multi et le pluri, en Didactologie/didactique
des langues-cultures et didactique de la langue-culture francaise, deux concepts
vieux comme le monde : Le multi, c’est la quantité ; le pluri, encore et toujours,
depuis Saussure et Bally... et d’autres - c’est la différence. (...) Avec le multi et le
nombre, on est dans la connaissance dénotative (l’organisation grammaticale et
lexicale, par exemple (...) ; avec le pluri, on plonge dans [’infini, dans le gouffre
rimbaldien du sens, dans les variations connotatives, l'interprétation, la traduction
(...), ce numéro 28 de la revue Synergies Algérie de ’année 2020 réunit une bonne
vingtaine d’articles sous le titre Dimensions multiples de la recherche francophone
didacticienne, linguistique et littéraire en Algérie. Cette diversité est organisée
en quatre recueils de recherches doctorales et universitaires, toutes menées et
contextualisées en Algérie dans de nombreux domaines des sciences du langage et
de la communication.

Le premier recueil, intitulé Enseignement-apprentissage du francais a [’école et
Alphabétisation en francais, est composé de sept articles en didactique des langues-
cultures et de la langue-culture francaise donnant une large place a la qualité
de U'enseignement du francais d’aujourd’hui, non seulement dans le primaire, au
college et au lycée mais aussi dans la formation des adultes en francais.

Les auteurs s’inscrivent souvent dans une sorte de bilan, en 2020, de la Réforme
du systéeme éducatif entreprise en 2003' en Algérie. Pour Hidaya Djouder et Sidi
Mohamed Talbi d’abord et Fatima Zohra Harig-Benmostefa ensuite, la dimension
de la culture de I’Autre tient une place fondamentale et doit étre développée soit
en ayant recours au récit de fiction, soit au moyen du Jeu. Ce premier recueil
contient d’ailleurs le vif plaidoyer de Rima Redouane pour une véritable intégration
des activités ludiques dans U’enseignement du francais en Algérie. Au coeur de ce
recueil se trouve la recherche pluridisciplinaire de Nawal Bengaffour sur ’insertion
des enfants a besoins spécifiques dans ce systeme éducatif, poursuivant |’objectif
d’une scolarisation « ordinaire » qui ne s’arréte pas a l’école primaire. Ce qui
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implique une formation hautement professionnelle des enseignants et de tout
personnel intervenant. La recherche suivante peut alors étre également d’une
grande utilité pour cette insertion : Farid Mazi fait le point sur la proxémie et
la multimodalité avant d’analyser un corpus d’enseignantes filmées dans diverses
classes de francais de I’enseignement secondaire en Algérie. Cette mise en relief
des dimensions multiples de la proxémie professorale ne devrait échapper a aucun
« Corps enseignant ».

Sur le terrain de ’alphabétisation pour un public d’adultes plus ou moins ou
jamais scolarisés dans le contexte algérien, Noria Amzal et Nadir Lalileche se
rejoignent et se complétent. La premiére expose enjeux, problématiques et
stratégies de ’alphabétisation en francais, insistant notamment sur la distinction
entre alphabétisation et littératie et sur les rapports entre Uoral et Uécrit ; le
second se centre davantage sur ’alphabétisation en langue arabe, ’analyse du
manuel d’alphabétisation de niveau 1 et, plus précisément, sur une action déter-
minante : [’entrée dans [’écrit.

Le deuxiéme recueil contient cing travaux toujours en didactique des langues-
cultures mais portant sur le francais en contexte universitaire. Intitulé Etudes du
francais a l'université, chaque article évolue dans les champs didactiques suivants :
le statut des langues en Algérie et les politiques linguistiques, ’évaluation, [’analyse
de U'enseignement-apprentissage en ligne, ’enseignement des collocations, le
traitement d’erreurs lexicales.

Le passage de l’enseignement primaire et secondaire a l’université est marqué, en
Algérie, par un changement notable : le francais, jusque-la enseigné comme langue
décrétée « étrangére », en contradiction évidente avec la place du francais dans
U’Algérie d’aujourd’hui, devient une « langue d’enseignement », « instrumentale »
et de recherche. C’est sur ce constat que Aouicha Oudjedi-Damerdji et Rabéa
Benamar, auteurs du premier article, fondent leur état des lieux allant du francais
courant au francais de spécialité. Dans la méme intention de tenir compte du profil
linguistique et culturel de ce public universitaire et de se rapprocher des diffi-
cultés, Ghazala Merazga cherche, pour ’enseignement-apprentissage du francais
de niveau avancé, une meilleure combinaison entre le plurilinguisme des apprenants
algériens (insuffisamment exploité et reconnu) et I’évaluation, celle-ci étant le plus
souvent mal vécue. L’étude de Mourad Allali, en ce temps de pandémie, répond
plus que jamais a la demande d’outils pour un enseignement a distance de qualité :
il présente d’abord le logiciel Qda Miner Lite, puis une expérimentation effectuée
aupres de deux groupes d’étudiants de niveau Master et enfin, sans complaisance,
les résultats de ses analyses de 'aptitude transversale a argumenter et a collaborer
par écrit, dans un environnement numérique, sur un forum en langue francaise. Les
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deux articles suivants pourront contribuer a renforcer ce niveau d’argumentation
car il approfondit deux composantes insuffisamment étudiées de la didactique du
lexique : les collocations et le lexique verbal. Houda Séridi et Nawal Boudechiche
défendent Uimportance de U’enseignement des collocations, de la prise de
conscience de leur existence et de leur fonctionnement par les étudiants, de leur
mémorisation et du suivi de leur réemploi effectif. Alsmadi Ayman, constatant
’oubli du traitement des erreurs lexicales a base verbale, montre combien l’exploi-
tation de la troponymie notamment est un facteur d’enrichissement du lexique
verbal (souvent trés limité) des apprenants.

Le troisiéme recueil, intitulé Evolutions sociolangagiéres, est une sélection de
diverses recherches en sciences du langage et de la communication : quatre auteurs
étudient, a partir de points de vue sémiotiques et sociolinguistiques, l’évolution
politique et socioculturelle actuelle en Algérie alors que les trois suivants se situent
aux contacts et contrastes phonétiques et lexicographiques entre le francais et
’arabe.

Ainsi, Said Mahmoudi et Fatima Zohra Harig Benmostefa nous livrent une
analyse sémio-communicationnelle d’un dessin que le caricaturiste de presse
Ghilas Ainouche diffuse sur les réseaux sociaux depuis le 11 mai 2019, ce dessin
ayant la particularité de combiner messages politique, social, culturel mais aussi
publicitaire. Mounir Miloudi étudie, d’un point de vue sociolinguistique et culturel,
Uimpact des politiques linguistiques menées sous [’ére de Bouteflika sur les
pratiques langagieres des habitants de la commune d’El-Oued, dans la région du
Souf (sud-est de I’Algérie) et les conséquences de cette politique sur la position de
la langue francaise notamment. Abdelnour Benazzouz approfondit la recherche et
la réflexion sur les pratiques langagiéres de la jeunesse algérienne qui, manifes-
tement, ne va pas dans le sens d’un éloignement de la langue francaise mais dans
celui d’une sorte de métissage d’arabe dialectal et de francais. La question centrale
du statut du francais en Algérie dont il était fortement question dans le 2° recueil
nous est alors posée sous un angle différent.

En phonétique Soufiane Bengoua fournit l’analyse phonético-phonologique
exhaustive d’un corpus de 30 phonémes et réalisations produits par un échantillon
de locuteurs de la région de Mostaganem caractérisé par la proximité des langues
francaise et arabe. Des phénomenes d’adaptation phonétique dus aux contacts entre
les deux environnements sonores sont attestés. Pour clore ce troisiéme recueil,
Hamidi Aicha et Abadi Dalila nous orientent dans le monde des dictionnaires
bilingues arabe-francais et francais-arabe et en établissent classements, typologie
(distinguant types et super types), descriptions, sachant que le développement
rapide des outils lexicographiques en ligne a entrainé de profonds changements qui
nous oblige a repenser toute typologie lexicographique.
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Le quatriéme et dernier recueil, intitulé Analyses romanesques est consacré
a la littérature francaise et francophone et surtout au roman francais, marocain,
algérien. Grace a Lineda Bambrik, nous relisons Diderot et les multiples possibles
narratifs du roman/anti-roman Jacques le fataliste et son maitre, méme si le role
du lecteur n’y est pas de tout repos... Fattah Adrar prend pour corpus trois romans
d’Assia Djebar répartis sur une vingtaine d’années : L’amour la fantasia (1985),
Vaste est la prison (1995) et Nulle part dans la maison de mon pere (2007) afin
d’étudier le rapport entre [’écriture et la structure de son ceuvre et de mieux
connaitre leurs dimensions. Quant a Fatima Zahra Asma Benladghem-Ghouali et
Nahida Guellil, elles nous arrétent sur le roman « Le Mariage de plaisir » (2016) de
Tahar Benjelloun et par conséquent sur cette dénonciation du sort inhumain réservé
aux migrants subsahariens dés qu’ils se retrouvent sur le sol marocain. Enfin, avant
de refermer recueils et numéro, Ismail Slimani nous invite a porter un regard plus
large sur la littérature romanesque algérienne et magrébine a travers |’étude du
Sacré, qu’il soit constaté ou contesté.

Ce numéro, que nous venons de survoler, s’inscrit lui aussi et a sa maniére
dans le multi et le pluri. Il possede une dimension multidisciplinaire, si nous
comptons le nombre de domaines et de spécialités dans lesquelles les recherches
sont menées (didactique des langues-cultures, didactique de la langue-culture
francaise, du francais de spécialité, pédagogie, psychologie, proxémie, sémiologie,
sociolinguistique, phonétique, phonologie, lexicographie, etc.) mais aussi pluri et
interdisciplinaire, si ’on considére que chaque article entretient ou suscite des
dialogues interdisciplinaires et déploie un faisceau infini de théories, hypothéses,
pratiques, dispositions, choix, reprises, points de vue, opinions, réflexions,
démonstrations, enquétes, analyses, résultats, définitions, interprétations, appli-
cations, référence(s), documentation, citations, cadre, etc. Une complexité a lire,
découvrir, étudier mais surtout et toujours, transformer.

Note

1. Hassani, Zohra « La réforme du systéeme éducatif en Algérie : quels changements dans les
pratiques des enseignants ? », Insaniyat, Revue algérienne d’anthropologie et de sciences
sociales. [En ligne], 60-61 | 2013, mis en ligne le 31 janvier 2016, consulté le 18 juillet 2020.
URL : http://journals.openedition.org/insaniyat/14002 ; DOl : https://doi.org/10.4000/
insaniyat.14002
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Résumé

Les orientations méthodologiques actuelles placent ’apprentissage des langues
dans une perspective interactionniste relativiste référée au grand espace social
ou interviennent les langues et les cultures. Dans cet article, nous voulons aborder
la question de l’altérité en relation étroite avec les principes d’une didactique du
plurilinguisme qui remet en question tous les principes fondateurs de la discipline
didactique. Ainsi, nous rapprochons l’enseignement de U’altérité a un mode pluriel,
pensé dans une dynamique processuelle interprétée dans des activités d’expérience
et de rencontre ceuvrées a la découverte, I’échange et la concurrence. Le jeune
apprenant découvre et se découvre a travers des activités ludiques qui favorisent le
rapport a ’autre et a soi.

Mots-clés : didactique du plurilinguisme, enseignement de l'altérité, représenta-
tions, jeu de réle
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Perspectives for a teaching of otherness

Abstract

Current methodological orientations place language learning in a relativistic
interactionist perspective referred to the large social space where languages and
cultures intervene. In this article, we want to approach the question of otherness
in close relation with the principles of a didactics of plurilingualism which questions
all the founding principles of the didactic discipline. Thus, we bring the teaching of

29



Synergies Algérie n° 28 - 2020 p. 29-41

otherness closer to a plural mode, thought in a processual dynamic interpreted in
activities of experience and encounter working for discovery, exchange and compe-
tition. The young learner discovers and discovers himself through playful activities
that promote relationships with others and with oneself.

Keywords: didactics of plurilingualism, teaching of otherness, representations, role
play

Introduction

Le XXl siecle est révolutionné par la vitesse de la diffusion de U’information,
la multiplicité des canaux d’échange, la diversité et la complexité des taches a
résoudre. Parmi les préoccupations majeures de L’Education se trouve celle
qui consiste a adapter les contenus et les ressources destinés a l’apprentissage
a ce vaste champ qu’est la société. L’enseignement/apprentissage des langues,
envisagé dans une dynamique évolutive, inscrite dans une vision interactionniste,
doit pousser les portes de la classe afin de re/construire les savoirs a travers |’expé-
rience du nouveau, de U’inconnu et du différent. Cela nous induit a nous demander
quelles pratiques enseignantes permettent le développement de pratiques sociales.
Précisément, quels genres d’activités mettre en ceuvre pour des jeunes apprenants
permettant une expérience de ’altérité ?

L’objectif de ce présent travail est d’ouvrir un champ de vision par rapport a
un certain enseignement qui n’est pas encore bien clarifié, en ce qui concerne
Ualtérité. Le travail qui s’ensuit situe, en premier lieu, notre thématique dans le
champ étendu de la discipline didactique. En deuxieéme lieu, il abordera la question
de Ualtérité en rapport avec les travaux des sciences de |’éducation et ceux de
la didactique. Enfin, quelques pistes référées a nos pratiques enseignantes pour
travailler altérité en classe de langue seront présentées.

1. Champ de la didactique et Didactique du plurilinguisme

La didactique, qui a pour objet l’étude des conditions et des modalités d’appro-
priation des langues dans un espace classe, se voit légitimement élargir son champ
de recherche, participant ainsi a [’évolution de la discipline et a la création des
connaissances. Ce qui améne vers une reconstitution de toute la discipline, en
repensant l’objet et les objectifs. La recherche action lui permet de comprendre et
d’intervenir sur un ensemble de pratiques sociales ou interviennent les langues et
les cultures. D’aprés Blanchet (2012), il s’agit d’une reconfiguration de la problé-
matisation didactique, en situant socialement, précisément, ces pratiques, en les
pensant comme des situations sociolinguistiques.
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L’approche sociodidactique (Rispail, 2005 ; Dabéne, Rispail, 2008 ; Blanchet,
Rispail, 2011) est « une théorisation spécifique du didactique », selon les termes
de Blanchet (2012 : 19), dans laquelle on étudie les pratiques et représentations
sociolinguistiques qui fonctionnent hors de la situation scolaire, en continuum avec

celles qui fonctionnent dans les situations éducatives.

Ce qui rend la tache de la didactique plus complexe. L’enseignement/appren-
tissage ne se limite plus a l’acquisition d’une langue précise, ayant comme référence
le natif de la langue a apprendre ; mais a intervenir sur une compétence déja-la, en

agissant dans des contextes plurilingues.

La conception de la notion de didactique du plurilinguisme (désormais DDP) est
constituée, selon Candelier et Castellotti (2013), a partir des caractéristiques qui
ont été données a la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle (désormais

CPP) par Coste, Moore et Zarate (1997) dans la définition suivante :

La compétence a communiquer langagierement et a interagir culturellement
possédée par un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et
a, a des degrés divers, [’expérience de plusieurs cultures, tout en étant @ méme
de gérer [’ensemble de ce capital langagier et culturel. L’option majeure est
de considérer qu’il n’y a pas la superposition ou juxtaposition de compétences
toujours distinctes, mais bien existence d’une compétence plurielle, complexe,
voire composite et hétérogene, qui inclut des compétences singuliéres, voire
partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour [’acteur

social concerné. (Version révisée, 2009 : 11, Conseil de ’Europe, 2001 : 129).

Cette compétence plurielle, partielle et hétérogene est considérée comme une
compétence unique, que ’acteur social posséde pour communiquer langagiérement
et interagir culturellement, en maitrisant plusieurs langues et en ayant l’expé-
rience de plusieurs cultures. Une maitrise plurilingue et une expérience pluricultu-
relle, ou plutét interculturelle, est concue dans une composition déséquilibrée de
compétences diverses. Et non une superposition ou une juxtaposition de langues et

de cultures.

De cette premiére définition de la notion de CPP, nous retenons quatre caracté-
ristiques, dégagées par Coste, Moore et Zarate (2009) : le déséquilibre ; la compé-

tence plurielle ; la compétence partielle ; la compétence évolutive et malléable.
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La CPP est fortement réclamée de nos jours, officiellement en Europe (Conseil
de UEurope), mais il existe aussi une volonté plurilingue ailleurs : le programme
de « Bivalence' » au Brésil, la « Pédagogie convergente? » au Mali (Candelier,
Castellotti, 2013 ; Maurer, 2010).

L’Algérie ne dispose pas d’un programme officiel tenant des approches plurielles :
approche interculturelle ; didactique intégrée des langues ; intercompréhension
entre les langues parentes ; éveil aux langues ; intégration entre les langues et les
disciplines dans les enseignements bilingues (CARAP, 2012, Document européen de
référence pour les langues de [’éducation, 2007). Elle manifeste, néanmoins, via les
nouveaux manuels scolaires (appelés manuels de 2¢ génération), d’une intégration
des langues nationales dans la classe de francais.

A travers une page du manuel de francais de 4° année primaire (deuxiéme année
de francais), nous remarquons la présence de trois langues : la langue de scolari-
sation (langue arabe), la deuxiéme langue officielle (le tamazight), mais dans une
transcription francaise, au coté du francais (langue a apprendre).

Pour Candelier et Castellotti (2013), la didactique du plurilinguisme se
préoccupe, d’une part, de la prise de conscience du caractere relatif des langues
par Uexpérience concréte. D’autre part, de Uinteraction entre variétés linguis-
tiques a partir d’activités communicatives. Ces mémes auteures réfléchissent
méme a la notion de « didactiques des plurilinguismes ». Le choix du pluriel est
en rapport avec des approches préexistantes, constituées distinctement les unes
aux autres et regroupées sous la notion des « approches plurielles » (citées supra).
Cette derniére, est rapprochée, voire confondue avec celle de la « didactique du
plurilinguisme » : composée également d’approches (les mémes). Par ailleurs, les
plurilinguismes sont divers : plurilinguismes de départ, avant l’intervention didac-
tique, et plurilinguismes visés, construits par U'intervention didactique.

La pluralité semble ’emporter sur la singularité. De [’enseignement de la langue
(LM/ LE/LS) a enseignement des langues. De la didactique vers les didactiques. Et
méme le terme qui exprime la pluralité : le plurilinguisme, est également en train
de se penser au pluriel : « plurilinguismes ».

2. L’altérité au centre des apprentissages et les représentations de I’autre

L’altérité, une notion en vogue, a pour étymologie le latin alter (ce qui est autre,
distinct, séparé) et le grec to heteron (ce qui est autre que, différent de). Par ses
conceptions philosophiques, l’altérité renvoie a la notion de l’inconnaissable ou
les philosophes s’interrogent sur le rapport a l’autre pluriel qui se distingue du soi.
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La notion d’altérité se voit d’emblée engager un rapport dialectique avec celle de
Uidentité.

Concept complexe, l'altérité est conceptualisée de maniére tres différente
d’une discipline a une autre : altérité ordinaire et altérité radicale (Boia, 1995) ;
altérité radicalisée (Chapelan, 2014) ; U’altérité du dehors et ’altérité du dedans
(Jodelet, 2005). D’un simple concept opératoire, ’altérité tend a devenir une
véritable méta-catégorie (Chapelan, 2014).

En sciences de I’Education, 'altérité fait également objet de réflexion. Elle est
envisagée sous des aspects différents (relationnelle, réflexive et épistémologique).
S’inspirant de la pensée d’Emmanuel Lévinas pour qui autrui est une altérité absolue
mais qui doit faire "objet d’un enseignement car seule ’altérité enseigne, Muriel
Briancon (2012) distingue trois formes d’altérité complémentaires unifiées dans un
seul concept celui d’ « Altérité enseignante ».

L’altérité extérieure (sa signification est la plus utilisée) se rapporte a l’altérité
d’autrui, nos rapports a autrui, oscillant entre conflit et rencontre pouvant gérer :
mystére, incompréhension et désir. Son enseignement renvoie aux rencontres
interculturelles, a gérer les chocs ou les heurts entre les groupes sociaux, a ne pas
chosifier 'autre, a respecter ’autre dans sa différence, a s’adapter a U'autre.

L’altérité intérieure concerne notre rapport a nous-mémes. C’est-a-dire, a notre
conscience, notre inconscient, nos aliénations, nos zones d’ombre, nos pulsions,
notre désir d’étre. Son enseignement consiste en un travail sur soi. A prendre
conscience de sa personnalité, de son identité, de son changement, a se distancier
de soi, a s’ouvrir a autre.

L’altérité épistémologique concerne tout ce qui est inconnu, non-encore-connu
ou inconnaissable, les apories de la connaissance, l'inexistant, l’impensable,
incommunicable, la transcendance. L’enseignement de cette forme d’altérité se
présente dans le rapport au savoir dans une vision complexe permettant réflexion,
relativisation, création.

Dans le champ de la didactique, [’altérité désigne « une construction psycho-
logique qui survient lorsqu’une différence de quelque sorte est percue et rendue
saillante par la situation et/ou par les processus psychologiques de 'individu. ».
L’autre est percu comme différent et ne se restreint pas a un autrui humain. Il
« peut étre un individu, un groupe, une culture, mais aussi une connaissance a
acquérir, une ceuvre a découvrir ». (Coste, Cavalli, 2015 : 19). L’altérité est toujours
différentielle, « altérité-par-rapport-a » soi-méme. L’enseignement de ’altérité
est toujours contextualisé du fait que ses objets sont construits en fonction des
différences sociétales. (Beacco, 2018).
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Coste et Cavalli présentent quatre formes d’altérité que ’enfant peut percevoir
au sein d’une classe : Ualtérité relationnelle ; Ualtérité culturelle ; Ualtérité
cognitive ; Ualtérité langagiere. Les auteurs affirment que c’est dans la mobilité,
qui consiste en un déplacement dans un espace ou un monde autres (physique,
virtuel, fictionnel, académique, institutionnel), que Uindividu peut activer des
capacités contextualisables par la mise en ceuvre d’une relativisation de Ualtérité.
L’école « est une institution sociale censée ceuvrer a la mobilité des individus et
contribuer au mouvement de la société » (2015 :17).

La rencontre de ’altérité, toujours par rapport a une différence percue, mais
surtout par rapport a ce qui se présente comme nouveau, est envisagée dans l’inte-
raction et l'action car il existe une distance entre soi et 'autre. Une distance
qui n’est pas forcément négative - on craint ce qu’on ne connait pas - mais elle
peut ’étre si cela persiste et devient une résistance. Nous pensons que c’est cette
distance qui construit la différence de [’autre et son étrangeté. Plus la distance est
grande, plus le rapport a Ualtérité est sans intérét, indifférent, voire hostile. Bien
entendu, cela dépend de la perception qu’on a de la différence. Elle est justement
percue différemment d’un individu a un autre ou d’une société a une autre. La
différence peut étre représentée comme un obstacle ou, au contraire, comme une
richesse.

Les représentations témoignent des imaginaires collectifs produits par les
individus, et que ces imaginaires témoignent a leur tour des valeurs qu’ils se
donnent en partage. Les imaginaires peuvent se rapporter a ’espace, au temps,
au corps, aux relations sociales, au lignage (héritages historiques) et a la langue.
(Charaudeau, 2004).

Selon Jodelet (1989, 2003), les représentations sociales sont des phénomenes
cognitifs particuliers. En fait, ’appartenance sociale des individus est liée a des
implications affectives et normatives, a des intériorisations d’expériences, de
pratiques, de modéles de conduite et de pensée, socialement inculqués.

Les difficultés de la communication proviennent, semble-t-il, des mécanismes
sociocognitifs liés au processus de schématisation, provoqués par le contact avec
’étranger. D’aprés Lipiansky (1999), la perception de U’étranger implique des
mécanismes tels que le contraste, la stéréotypie, [’assimilation.

La réaction qui consiste a déformer la réalité par un besoin de distanciation
correspond au phénomene universel et au processus psychologique, a savoir l’eth-
nocentrisme. C’est la propension qu’a chaque culture a saisir les autres et a les
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juger a travers ses propres modeéles de référence, entrainant souvent un rejet de
la différence. Or, "ethnocentrisme se révéle un besoin naturel et premier face a
Ualtérité. Il est corrélatif des mécanismes de distinction qui séparent le familier et
’inconnu, les proches et les étrangers. (Lipiansky, 1992).

Dans des situations de rencontres entre personnes de cultures différentes,
peut surgir un « choc culturel », que Margalit Cohen-Emerique considére comme «
une expérience émotionnelle et intellectuelle, qui apparait chez ceux placés par
occasion ou profession hors de leur contexte socioculturel, se trouvent engagés dans
’approche de U’étranger ». Selon elle, ce choc peut servir de moyen dans la prise de
conscience de sa propre identité sociale (1999, citée par Collés, 2003, 2006 : 12).

En contexte algérien, les analyses des représentations montrent un rapport
limité, voire un rejet de laltérité, et une manifestation du sentiment ethno-
centrique (Djedid, Aouadi, 2015 ; Djedid, 2016 ; Hamidou, 2014). Une distance
encouragée par le systeme éducatif a travers les manuels scolaires, qui ignorent
Ualtérité culturelle et focalise sur l’identité nationale (Khebas, dans Demorgon,
2010 ; Boudjadi, 2012 ; Kanoua, 2008).

Pour ce qui est de U’enseignement élémentaire, la aussi les contenus, méme
nouveaux, remplissent une fonction identitaire. En effet, le manuel de francais de 3¢
année primaire manifeste des représentations stéréotypées fondées sur des valeurs
symboliques communes a la société algérienne, afin de participer a la construction
de Uidentité des éléves algériens par la transmission des valeurs socioculturelles.
(Dridi, 2017).

3. Quel enseignement de ’altérité pour les jeunes apprenants ?

Piaget distingue quatre structures cognitives primaires qui correspondent aux
stades sensorimoteur (de la naissance a 2 ans), pré-opératoire (entre 2 et 6/7 ans),
des opérations concrétes (entre 6/7 ans et 11/12 ans), des opérations formelles (a
partir de 11/12 ans).

Le jeune apprenant est ainsi capable d’envisager des événements qui surviennent
en dehors de sa propre vie. Il commence a conceptualiser, a créer des raisonnements
logiques nécessitant un rapport direct au concret par U'expérience diversifiée. Ce
qui laisse penser que la rencontre de l’autre doit se faire a travers !’expérience
concrete dans des situations réalistes. En ce sens, comment construire et gérer les
rencontres de [’autre au sein d’une classe de langue ?
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A ce propos, Beacco précise que I’éducation a Ualtérité doit viser une création
de « conditions qui permettent d’aborder les relations avec d’autres de maniere
“‘ordinaire’’ (...) [c’est-a-dire] comparable aux rencontres entre personnes qui se
déroulent a proximité, dans son espace social de référence » (2018 : 135-136). En
d’autres termes, ’éducation a Ualtérité doit tenir compte du contexte d’inter-
vention, et par-dela a rapprocher les pratiques de rencontre avec l’altérité aux
pratiques relationnelles auxquelles les apprenants sont déja exposés.

Les TIC sont un moyen non négligeable de contact interpersonnel et inter-
culturel, a travers des ressources diverses permettant de réduire la distance et
favorisant U’interaction, la création et la relativisation. De multiples ressources
existent sur la Toile pour collaborer, produire et créer, s’évaluer. Par exemple,
réaliser un mur virtuel collaboratif avec des images, des audio ou des textes au
moyen de "application Padlet:. Ou encore, réaliser une image interactive, un nuage
de mots, créer une bande dessinée a ’aide des applications telles que Thinglink?,
Tagul®, Pixton®. Voire une auto-correction ou une évaluation ludique au moyen de
’application Kahoot’.

Dans le cadre scolaire algérien, la rencontre virtuelle de [’altérité via ces moyens
technologiques semble poser probléme. En effet, les classes sont trop volumineuses,
les enseignants ne sont pas formés a l’usage des outils numériques en classe, il y a
un manque voire une absence de matériel numérique destiné a l’enseignement au
sein des écoles.

Des activités simulées inscrites dans des situations réalistes qui renvoient a, ce
que Briancon appelle, Ualtérité extérieure, construites et médiées par l’enseignant
en fonction du contexte d’intervention est un moyen aussi efficace pour l’acquisition
d’une disponibilité a 'altérité. La correspondance avec des enfants d’ailleurs, les
forums de rencontre en version papier, les photos d’enfants de différentes natio-
nalité, les fétes et les sports, les continents et les pays, dire/écrire bonjour/au
revoir dans différentes langues... inscrits dans des idées de partage, de solidarité,
de liberté, d’amitié, de création commune peuvent étre des situations favorables
pour le développement d’une compétence plurielle et hétérogene, permettant des
comportements éthiques et citoyens qui facilitent le vivre-ensemble et favorisent
la mobilité.

Les relations entre enfants sont principalement basées sur le jeu. Lorsque des
enfants se rencontrent, la premiére chose qu’ils font, avant méme de se présenter,
c’est de jouer ensemble. Jouer est un comportement naturel chez l’enfant qui a un
effet positif sur le développement de sa personnalité et de sa socialisation. Adapter
les pratiques enseignantes en fonction des besoins naturels du jeune apprenant se
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révéle un moyen pertinent pour la réussite scolaire, et notamment, pour la réussite
sociale.

Le ludique dans l’enseignement/apprentissage du francais, une approche
associée souvent au processus de motivation qui favorise l’apprentissage, se
présente comme une méthode souple que nous pensons permettre la prise de
conscience de 'autre extérieur ainsi que de U'autre intérieur. Au fait, I’enfant se
découvre, prend conscience de soi, de ses différences, de ce qui fait de lui autre
dans la confrontation, le défi, la réussite, |’échec.

Caillois (dans IEP, 2013), qui rapproche le jeu au sentiment de sécurité, classe
les jeux en quatre catégories. La premiére catégorie concerne les jeux de compé-
tition (Agén) qui impliquent des efforts et une volonté de vaincre. La deuxiéme
renvoie aux jeux de hasard (Aléa) qui, a 'encontre de ces premiers, se basent
sur Uarbitraire pur. Dans la troisiéme, qui se rapporte au mimétisme (Mimicri), le
joueur endosse un role (personnage, objet, animal) favorisant !’expression d’un
pan de sa personnalité. Enfin, la derniére catégorie inclue les jeux de vertige (/linx)
permettant d’accéder a un certain degré d’étourdissent physique, de spasme, de
griserie.

4. Le jeu de rdle : incarnation ou création ?

Notre expérience en tant qu’enseignante de francais aupres des éléves du
primaire, nous a permis d’observer que le jeune apprenant est intéressé par tout
ce qui est nouveau et différent de ce qu’il a ’habitude de voir dans un cours de
langue. Sa curiosité, qui est une attitude de disponibilité, lui confére une attention
particuliére a ’égard de 'autre.

Cela dit, aller au-dela de ce qui est présenté dans les manuels scolaire (en
lien avec ’identité nationale) pour inciter I’apprenant a aller découvrir d’autres
horizons, est notre motivation. Ainsi, [’attention que nous portons est focalisée
sur le savoir-faire de l’enseignant dans le but d’amener ses apprenants vers une
ouverture attentive de ’autre.

Dans les classes algériennes, les activités présentées dans le manuel de 4AP
visant la compréhension et la production de "oral sont principalement basées sur
le dialogue. Les personnages présentés renvoient a des personnages familiers :
famille, amis, voisins. Il est recommandé de jouer la saynéte, aprés ’avoir écoutée
et répétée plusieurs fois, pour acquérir le lexique relatif a la situation d’appren-
tissage. Toutefois, le jeu de role ne se limite pas a une simple répétition, mais doit
susciter la relation et la création.
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Au fait, cette pratique ludique rappelle ce que nous appelons en langage algérien
El acha. Joué pratiquement par tous les enfants, le jeu en question consiste a
imaginer d’abord des personnages réalistes (le pére, la mére, 'enseignant, le
médecin ...) ou fictifs, inspirés de dessins animés, pour incarner ensuite les person-
nages choisis.

Partant de ce principe, ’enseignant doit laisser libre court aux éléves de choisir
eux-mémes leurs personnages et de réfléchir au scénario. Le document d’inte-
raction présenté a travers un canal oral ou écrit sert a mettre ’apprenant dans
une situation générale. Il peut également servir d’outil d’aide a la construction du
scénario, leur proposant, par exemple, d’imaginer la suite du dialogue, [’apparition
d’autres personnages, le déplacement dans un autre lieu, etc.

La réalisation de cette activité ludique se fait en un travail de groupe en répar-
tissant la classe en petits groupes de 3 a 4 apprenants. Le jeu de role ne peut se
faire en plus de ce nombre, sinon on parlera de piéce de théatre. La préparation et
le montage sont plus importants que le résultat final. Chaque groupe réfléchit a une
saynéte a présenter devant ses camarades. La meilleure présentation concourrait,
par exemple, avec d’autres classes, ou penser ensemble (a partir des produits
constitués) a mettre en ceuvre un travail artistique afin de le présenter lors d’un
événement inter-écoles.

Les situations d’apprentissage-plaisir peuvent démarrer a partir des situations
comparables a ’espace de référence de ’apprenant pour aller, ensuite, découvrir
d’autres espaces. C’est ainsi que l’apprenant peut activer des capacités contex-
tualisables par la mise en ceuvre d’une relativisation de U’altérité. Ce qui ’amene,
d’apres Coste et Cavalli (2015), a faire des ajustements par inférences, transfert,
hypothese, a partir de ce qu’il connait déja, voire a effectuer des remises en
question, des déstabilisations, des chocs plus radicaux. Les auteurs en question
parlent d’un continuum dans le rapport altéritaire, entre « des mobilités fluides »
et « des mobilités plus heurtées ».

Dans le manuel de 4AP, le premier projet est consacré a « notre quartier ».
L’objectif est de connaitre des lieux, des quartiers, des magasins, des habitations
correspondant a la culture de U'apprenant, afin de pouvoir réaliser un imagier
du quartier de réves. Une mise en scene de rencontre entre quatre amis (Lina,
Amira, Massinissa, Yacine) dans leur quartier est présentée au début de la premiére
séquence de ce projet. L’objectif d’apprentissage est d’employer les mots de
salutation en situation réaliste.

Nous proposons, a partir de cette situation familiere a "apprenant qu’est la
rencontre de ses amis dans son quartier, une situation nouvelle et différente qui
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lui permet une mobilité fictionnelle et une expérience de ’altérité au moyen de
Uactivité ludique qu’est le jeu de role.

Situation de départ Situation de découverte (aller plus loin)
Dans le quartier : Dans le quartier :
e  saluer ses amis e  Yacine (le cousin de Lina qui vient d’un
e Lina présente ses amis du quartier a autre pays) se présente a son tour
son cousin Yacine e il présente son pays

e chaque ami dit ou il habite e unenfant lui demande ou il habite
e il décrit son quartier, sa maison
[] interaction, comparaison

Ainsi, Uenseignant projette les apprenants dans une autre situation en leur
donnant, bien entendu, les outils nécessaires a la réalisation de la saynéte (boite
a outils) afin qu’ils puissent constituer, dans ’échange et la confrontation, un
dialogue entre les personnages. Varier les situations permettrait d’agir sur les
représentations de ’apprenant, en mobilisant ses attitudes et ses comportements
dans des situations concretes. Ce qui permet au sujet apprenant, par la méme
occasion, de se découvrir au moyen d’une interaction externe (dans le groupe)
et interne. C’est-a-dire, interagir avec soi-méme, une capacité possible selon les
cognitivistes.

Par ailleurs, une variante du jeu de role, appelée le jeu des trois figures
(congu par le psychiatre Serge Tisseron®), est une activité ludique propice pour la
construction de I’empathie chez le jeune apprenant. Il s’agit d’une activité qui est
centrée sur trois figures (le méchant, la victime et le tiers) et qui a pour objet de
permettre aux sujets apprenants de changer leur point de vue émotionnel en se
mettant a la place d’autrui.

En somme, le role de I’école d’aujourd’hui est de susciter la curiosité des appre-
nants sur le nouveau et l’inconnu, dans un monde ouvert sur la différence et la
diversité, encouragées par les nouveaux moyens technologiques et le phénomeéne
de mondialisation. Elle se doit également de réduire la distance entre [’autre et le
soi sans pour autant négliger les différences (I’autre est différent par rapport a moi
et moi je suis différent par rapport a lui), de préparer des citoyens mobiles dans
leur société, mais également dans d’autres sociétés (par choix ou déplacement
imposé).

Conclusion

La discipline didactique a pour tache l’observation, ’analyse et l’interpré-
tation des usages (ressources, pratiques, représentations) qui peuvent conduire
a des propositions d’intervention dans le but d’améliorer les pratiques sociales.
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La didactique du plurilinguisme s’intéresse a une compétence plurielle préexis-
tante, considérée comme une compétence dynamique et évolutive, par la prise en
compte de la maitrise de plusieurs langues et "expérience de plusieurs cultures.
L’ouverture a ’autre, et par conséquent a soi, est une attitude positive qui permet
la création de la relation et ’agir ensemble. Agir sur les représentations sociales
des apprenants a travers des activités ouvrées a l’expérience multiple de rencontre
et de jeu qui suscite différentes émotions, est une perspective considérable pour la
préparation a la citoyenneté et au vivre-ensemble.
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Résumé

Cette recherche a pour mission d’étudier 'intérét du récit de fiction dans Uins-
tallation de la compétence interculturelle chez les apprenants du francais langue
étrangeére. En effet, elle mettra en lumiére les aspects interculturels introduits dans
le premier projet pédagogique du manuel scolaire de la 2¢ année moyenne. Cette
étude s’inscrit dans une approche didactique visant essentiellement la didactisation
des données interculturelles a travers le texte littéraire, en classe de francais.

Mots-clés : récit de fiction, compétence interculturelle, construction du sens,
apprenant du francais langue étrangere, manuel scolaire
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The narration of fiction as a bridge to intercultural competence

Abstract

This research aims to study the benefit of fictional story in the installation of cross-
cultural competence among FFL learners. Indeed, it highlights the intercultural
aspects introduced in the first pedagogical project of the second middle school
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textbook. This study is part of a didactic approach, essentially aiming at the didac-
tisation of intercultural data through the literary text, in the class of FFL.

Keywords : fictional story, cross-cultural competence, meanning construction, FFL
learner, textbook

Introduction

Le texte littéraire, véritable laboratoire permettant le déroulement d’un
bon processus de ’enseignement/apprentissage de la langue, peut étre aussi un
espace de découverte de la culture de ’apprenant ou celle de I’Autre (Cuq, Gruca,
2003 : 373). Outre sa maniére esthétique de présenter une langue, il est le lieu de
croisement de plusieurs cultures, ce qui fait de lui un sas incontournable servant de
passage a la culture de U’Autre. Ainsi, il faut reconnaitre que U'interculturel constitue
un passage obligé dans ’enseignement/apprentissage du francais langue étrangére
(désormais FLE), comme le dit Amor Séoud : « Il faut avoir déja conscience que
Uinterculturel est un passage obligé » (1997 : 137). Car, la formation de ’apprenant
a Uinterculturel joue un réle trés important dans son intégration sociale avec ceux
qui partagent la méme culture que lui, tout en acceptant ceux qui sont culturel-
lement différents de lui.

Le texte littéraire, de par ses éléments culturels, qu’ils aient trait a la culture
de apprenant ou fassent référence a la culture de U’Autre, posséde une fonction
sociale, soit représentative de la société a laquelle appartient ’apprenant, soit
présentant des références culturelles d’une autre communauté, ce qui lui attribue

le caractere de 'interculturalité.

Il est a montrer que cette réflexion tourne autour des aspects interculturels
figurant dans le premier projet pédagogique du manuel scolaire de la deuxiéme
année moyenne en Algérie et le role qu’ils jouent dans Uinstallation de la compé-
tence interculturelle dans U’enseignement/apprentissage du FLE. Dés lors, le

questionnement qui nous interpelle dans cette recherche se présente comme suit :

Dans quelle mesure 'usage du récit de fiction pourrait-il contribuer a U’instal-
lation de la compétence interculturelle chez les apprenants du FLE ? Avant de tenter
de répondre a ce questionnement, il s’avere important d’éclairer [’'usage théorique
du concept texte littéraire par rapport a celui de récit de fiction, car ils vont étre
utilisés alternativement dans cette étude.
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1. Texte littéraire ou récit de fiction ?

Nous voudrions ici éclairer le choix de "appellation récit de fiction au lieu de
texte littéraire, pour lever toute sorte de confusion conceptuelle a Uintérieur de
cette recherche, étant donné que notre choix a porté sur ’analyse d’un seul type
de récit fictif a savoir le conte.

Le manuel scolaire de la 2¢ année moyenne s’articule sur trois projets pédago-
giques ou chacun présente un genre littéraire. En effet, "appellation d’un conte,
d’une légende ou d’une fable par récit de fiction, n’est en aucun cas une contra-
diction par rapport a celle de texte littéraire, en ce que tout texte littéraire se
veut le produit de ’imagination faisant référence au réel. Par conséquent, le texte
littéraire est tributaire de la fiction :

Le plus souvent le référent du texte littéraire est fictif et cela a deux niveaux :

- soit les éléments référentiels inscrits par le scripteur dans son texte (person-
nages, lieux, événements, actions) ne sont pas attestés dans la réalité ; ils n’ont
pas d’existence en dehors du texte ;

- soit les mots eux-mémes ont un référent fictif (fées, licornes, lutins, ogres, ou
autres créatures du roman de science-fiction...). (Albert, Souchon, 2000 : 77).

En bref, le texte littéraire peut étre aussi appelé récit de fiction, parce qu’il
véhicule au niveau de sa trame des éléments fictionnels, soit existants dans le
monde réel, soit n’existant pas en dehors du texte.

Nous aborderons aujourd’hui grosso modo |’aspect interculturel véhiculé a travers
le récit de fiction qui reléve du premier projet pédagogique, notamment des textes
littéraires écrits par des auteurs algériens et étrangers. Aussi est-il important de
rappeler que ce travail de recherche tourne autour des textes fictionnels adressés a
des apprenants collégiens en 2¢ année moyenne. Comme ceux-ci constituent notre
corpus d’étude, cette recherche sera confinée a l’analyse de différents éléments
interculturels véhiculés par le récit de fiction, en "occurrence Le petit garcon et
la sorciere'. Ensuite, nous expliquerons le déroulement du processus didactique de
’enseignement/apprentissage du récit de fiction, en évoquant comment, a travers
le sens, les données interculturelles peuvent étre appréhendées par les apprenants
de FLE. Enfin, nous montrerons le role que joue le récit fictionnel dans Uinstallation
de la compétence interculturelle chez les apprenants de FLE.

A cet effet, il serait trop ambitieux, dans le cadre de cette étude, de procéder
a une analyse exhaustive de tous les textes fictionnels introduits dans le manuel
scolaire de la 2¢ année moyenne. C’est pourquoi notre analyse se bornera a élucider
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les apports interculturels véhiculés a travers un conte imaginaire : La sorciere et
le petit garcon.

2. L’interculturalité a travers le conte

Dans U’enseignement/apprentissage du FLE, le passage par Llinterculturel
constitue une passerelle incontournable vers d’autres cultures permettant a
’apprenant non seulement de se connaitre soi-méme, mais aussi, se reconnaitre
a travers U’Autre. Le texte littéraire, comme celui du conte, constitue un support
idéal pour Uinstallation de la compétence interculturelle chez les apprenants du
FLE. En effet, tous les didacticiens « s’accordent a considérer le texte littéraire
comme un véritable laboratoire de langue et comme un espace privilégié ou se
déploie Uinterculturalité (Cuq, Gruca, 2003 : 373).

Il semble que la didactique de la langue et celle de la littérature ont tendance a
étre 'une au service de U'autre. Autrement dit, le travail de la didactique du FLE,
porte aussi bien sur "aspect linguistique de la langue que sur celui de sa culture,
c’est ce que nous montre Séoud : « Il se trouve que, mais ce n’est pas un hasard,
la didactique de la langue aussi bien que la didactique de la littérature vont avoir
tendance a répondre de maniére convergente. » (1997 : 12).

Avant d’entretenir U’analyse des aspects interculturels figurés dans le conte
cité ci-dessus, il est important de présenter les textes littéraires introduits dans le
premier projet pédagogique du manuel scolaire de la premiére génération et celui
de la deuxiéme, afin de confronter les uns aux autres, et voir par la suite, ce qu’a
apporté le nouveau livre scolaire par rapport a celui de la premiére génération en
matiére d’interculturel.

3. Manuel scolaire de francais de la premiére génération

Le manuel scolaire de la 2¢ année moyenne, que ce soit pour ’ancien ou le
nouveau, choisit tout au long du premier projet pédagogique, plusieurs contes
imaginaires, que nous classons d’abord en commencant par [’ancien manuel,
ensuite par le nouveau, en ordre, dans le tableau ci-dessous :

3.1. Textes proposés pour la compréhension de [’écrit

Le manuel scolaire de la premiére génération, propose tout au long du premier
projet pédagogique, qui s’intitule Nous rédigeons un recueil de contes qui sera
lu aux camarades d’un autre collége, cinq textes écrits en prose. Ces derniers
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sont choisis pour développer la compétence de la compréhension de U’écrit. Ils se
présentent comme suit :

Titres Origines

Aladin et la lampe merveilleuse Conte arabe

La boule de cristal D’aprés le conte Grimm

Conte de I'eau volée D’apres un conte hawaien

La Vache des orphelins D’aprés Marguerite Taous Amrouche

L'arbre entété Conte chinois

3.2. Textes proposés pour la lecture-plaisir

Toutefois, le livre scolaire de la premiére génération, pour entretenir avec les
apprenants une lecture-plaisir, leur propose des textes littéraires, deux écrits en
prose et un troisieme en vers :

Titres Origines

Le cheval du roi Conte africain

Le pot félé Conte chinois

La Belle au Bois dormait ... D’aprés Paul Verlaine, Amour

4. Manuel scolaire de francais de la deuxiéme génération

Quant au manuel scolaire de la deuxieme génération?, dont le premier projet
pédagogique s’intitule Dire et jouer un conte, il présente neuf contes imaginaires
appartenant a plusieurs origines : deux contes algériens, un conte arabe, un conte
roumain et cing contes francais. Ces derniers, se présentent comme suit :

Titre du conte

Origine

La vache et le chien

Conte arabe

Un blcheron honnéte

D’apres Natha CAPUTO

Le petit garcon et la sorciere

D’aprés Emmanuel LEPETIT

La fille du pécheur

Conte populaire roumain

Un homme malhonnéte

D’aprés Natha CAPUTO

Les deux sceurs et les fées

D’apres Charles PERRAULT

Le pécheur et sa femme

Conte d’Algérien

Loundja, la fille du roi

Extrait de contes d’Algérie

Le Renard et le Lion

D’apres Jean MUZI et Gérard FRANQUI
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5. Analyse interculturelle comparative des récits fictifs?

Le manuel scolaire de francais de la deuxiéme génération choisit deux contes
algériens, en Uoccurrence Loundja, la fille du roi et Le pécheur et sa femme,
contrairement a celui de la premiére génération, ou l’on n’en trouve qu’un seul :
La vache des orphelins. Ces derniers font partie du patrimoine populaire algérien,
et généralement, les enfants les ont entendus trés jeunes dans leur langue mater-
nelle, ce qui leur donne une facilité d’acces a leurs éléments interculturels. Aussi,
’ancien manuel choisit-il un conte arabe, Aladin et la lampe merveilleuse, le
nouveau, en choisit un seul également : La vache et le chien.

L’ancien manuel choisit deux contes chinois, par contre le nouveau, n’en choisit
aucun. Les deux manuels optent pour le choix de quelques contes européens,
néanmoins ceux de [’ancien manuel scolaire semblent plus longs et plus compliqués
par rapport a ceux du manuel de la deuxiéme génération ou les textes sont courts et
simples. En effet, le manuel scolaire de la deuxiéme génération choisit des textes
fictionnels simples et adaptés au niveau des apprenants, et cela se voit dans deux
aspects forme/contenu des textes littéraires.

Quand les textes fictifs sont simples et courts, ils aident les apprenants a appré-
hender les données interculturelles en leur facilitant [’acces au sens. Par contre,
lorsqu’ils sont compliqués et longs, ’apprenant subit un choc linguistique et ne
parvient pas a dégager le sens du texte, surtout dans le cas d’un apprenant non
natif de la langue. Cela a été clairement démontré dans une enquéte que nous avons
menée dans notre projet de master (Talbi, 2018 : ch.lll) ou beaucoup d’enseignants
nous ont révélé que la majorité des textes littéraires sont longs et compliqués, ce
qui entrave ’accés au sens par ’apprenant. D’autant plus que les exercices métalin-
guistiques (grammaire, orthographe, conjugaison, etc.) font perdre la spécificité du
texte littéraire. Plusieurs enseignants avaient souhaité que les textes littéraires du
manuel scolaire de la premiére génération soient courts et faciles a comprendre,
afin de permettre a ’apprenant d’avoir acces au sens des textes.

Une année aprés que nous avons effectué notre recherche en master (Talbi,
2018), nous avons remarqué la publication d’une deuxieéme génération de ce manuel
dont les textes longs ont été remplacés par des textes courts avec une introduction
considérable de textes littéraires écrits par des auteurs algériens ou arabes, avec
bien entendu, la réduction de son contenu, notamment des séquences didactiques.

Le livre scolaire de francais de la deuxiéme génération donne par conséquent
a Uapprenant une possibilité d’étre en bonne immersion dans un interculturel
algérien et arabe, en méme temps qu’il lui ouvre un espace propice pour découvrir
plusieurs cultures occidentales.
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6. Présentation du conte Le petit garcon et la sorciére

Le conte imaginaire Le petit garcon et la sorciére dont fait [’objet notre analyse
interculturelle se présente comme suit :

Le petit garcon et la sorciére

Ily atres longtemps, au Mexique, vivait une horrible sorciére appelée Cucaracha.
Elle était maigre a faire peur et séeche comme un vieux parchemin. La ou elle
passait, les fleurs fanaient, les arbres mouraient.

Un matin, le désert arriva au village d’Esteban. En se réveillant, le petit garcon
vit que toutes les plantes de son jardin étaient flétries. Alors, il prit son baluchon
et s’enfonca dans le désert bien décidé a rencontrer la sorciere.

Il la vit bientét, accoudée a un cactus. Esteban toussota : « Bonjour ! Je
m’appelle ... »

Mais il ne put continuer car Cucaracha le transforma en scorpion. Furieux,
Esteban grimpa sur elle pour la piquer. Celle-ci éclata de rire : « Essaye toujours,
microbe ! Mais ma peau est aussi dure que ta carapace. » Alors Esteban eut une
idée. Il courut vert la bouche de la sorciere et entra dedans. Cucaracha fut si
étonnée qu’elle [’avala tout rond. Esteban descendit un long tunnel et se retrouva
dans une piéce tendue de rouge. Par terre, il y avait une petite chose seche et
rabougrie, piquée de trois épines de cactus. Il s’approcha. Avec ses mandibules, il
saisit une épine et la retira. A sa grande surprise, la chose gonfla un peu et prit
la forme d’un cceur. Esteban retira la seconde épine. Le coeur gonfla a nouveau et
remit a palpiter. Alors Esteban saisit la troisiéme épine. Il s’arc-bouta car elle était
plantée trés profond. Il tira de toutes ses forces en fermant les yeux ... Quand il les
rouvrit, il était redevenu un petit garcon. A ses pieds, [’herbe reverdissait. Partout
les arbres et les fleurs repoussaient. Et devant lui, a la place de la sorciére, se
tenait une jeune femme d’une grande beauté : « Merci Esteban. Je suis la fée de la
forét et tu m’as délivrée d’un bien vilain sortilége. Je te protegerai toute ta vie. »

Finalement, la fée disparut dans les bois et Esteban retourna a son village le
sourire aux levres®.

Emmanuelle Lepetit, Histoire de Magie, Edition Fleurus, Paris 2012.

6.1. Analyse interculturelle du conte imaginaire

Avant d’effectuer ’analyse des éléments interculturels qui se trouvent dans
ce conte imaginaire, Le petit garcon et la sorciere, il convient d’éclairer deux
parametres importants pour cette analyse interculturelle. Il est a rappeler que tout
texte littéraire est, a la base, construit de signes linguistiques, et lorsque ceux-ci
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sont enseignés a un apprenant non natif de la langue, certains s’avérent pour lui
étrangers. Quelques sons méme de cette langue ne sont pas bien prononcés en
raison de ’absence de certains phonémes en langue maternelle de ’apprenant. En
effet, apprentissage de la langue passe par des opérations de filtrage linguistique
de la langue étrangere. Les phonémes de la langue étrangére n’existant pas dans
la langue maternelle, les apprenants débutants sont incapables de les produire
oralement. Dans la méme lignée, Henri Besse reprend ce principe de philtre phono-
logique de Troubetskoy et le généralise a la culture de la langue étrangere, en
parlant de cribles linguistiques et culturels :

[...] Le contact avec une langue ou une culture étrangéres [sic] passe par des
opérations normales de filtrage que Henri Besse a décrites en parlant de cribles
linguistiques et culturels (1984). En réalité, Henri Besse reprend la déja vieille
notion de « crible phonologique » utilisé par N.S. Troubetskoy a la fin des années
40, et rend compte ainsi de ’incapacité de certains étudiants débutants, en F.L.E.,
a répéter de simples phonémes. [...]. La suite est facile a deviner. Henri Besse va
soutenir, de maniére compatible avec une tendance qui s’affirme de plus en plus
clairement aujourd’hui dans les recherches sur U’interculturalité, la these selon
laquelle cette notion de crible est généralisable a toutes les composantes de la
communication interculturelle. (Cité par Séoud, 1997 : 12-13).

Le livre scolaire de la 2¢ année moyenne s’adresse a des apprenants adolescents.
Ces derniers sont agés pour la plupart de 12 ans. Norbert Sillamy, psychologue,
affirme qu’ « il s’agit d’une «période ingrate», marquée par les transformations
corporelles et psychologiques, qui débutent vers 12 ou 13 ans et se termine entre
18 et 20 ans. » (2003 : 8). Des transformations peuvent avoir des incidences sur leur
apprentissage.

Ce manuel propose trois projets pédagogiques, s’étalant sur le projet du conte,
de la fable et celui de la légende. Toutefois, nous rappelons que ces trois récits
fictifs sont des textes littéraires concus pour de jeunes apprenants. C’est pour cela
que nous voulons examiner ici les éléments interculturels conduits dans ce conte
imaginaire, en l'occurrence, Le petit garcon et la sorciere, et voir 'impact de
ceux-ci dans la formation interculturelle des apprenants de FLE, soit procéder a
’analyse interculturelle du conte imaginaire pour voir son intérét pédagogique dans
Uinstallation de la compétence interculturelle dans I’enseignement/apprentissage
du FLE.

Tout d’abord, la référence de ce conte imaginaire nous indique qu’il est écrit
par une francaise qui s’appelle Emmanuelle Lepetit. Cette auteure se consacre a
’écriture des ouvrages pour la jeunesse, a l’image des histoires courtes, contes
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et romans. Ce récit fictif parle d’une pratique maléfique universelle : la magie
nuisible. Cette derniere est insinuée dans la premiére ligne du premier paragraphe
par ’expression « horrible sorciere », ce qui confirme qu’il s’agit bien entendu de
sorcellerie. L’auteure, a travers une fiction, cherche a faire comprendre la nuisance
de la sorcellerie. Cucaracha, qui a Uorigine fut la fée de la forét, fut victime d’un
vilain sortilege, est transformée en une horrible sorciére. Cette derniére, avait
porté malheur de telle sorte qu’elle est devenue nuisible pour la nature. Cela
explique que la sorcellerie engendre le mal et qu’elle est un acte de nuisance.

Cette sorciére a détruit la nature : les arbres mouraient et les fleurent fanaient.
Esteban, un jeune garcon voulant sauver la nature ayant été décimée par le désert,
part a la recherche de cette horrible sorciére ; il la rencontra et voulut se présenter
a elle. Cette sorciére le transforma subitement en un scorpion. Pour se sauver, le
petit garcon cherche a la piquer, mais sans résultat ; il s’engouffra intelligemment
dans son ventre a travers sa bouche. Le petit garcon vit U’effet dangereux de la
sorcellerie a U'intérieur du corps de la sorciere : une chose rabougrie et séche
piquée de trois épines, ce qui explique pourquoi elle fut accoudée a un cactus (c’est
par cette plante qu’elle a été éventuellement ensorcelée). Le petit garcon retira
volontiers les trois épines implantées profondément, et sauva cette fée du mauvais
sort de la sorcellerie. Le petit garcon reprit sa nature et \’horrible sorciere fut
désenvoltée du vilain sortilege, redevenant finalement une fée.

L’aspect interculturel de ce conte se révele dans plusieurs éléments essentiels :
le nom du pays, en l’occurrence le Mexique ; la présence de deux noms propres :
Cucaracha et Esteban ; la thématique de la sorcellerie constituant un élément
interculturel important ; la notion de dualité entre le bien et le mal exprimée a
deux niveaux qui peuvent se résumer dans le schéma suivant :

Dualité

@ Acte sorcier Secours ?

Cette notion de dualité entre le bien et le mal dans le récit permet a l’apprenant
de prendre conscience que le bien vainc toujours le mal, puisque le récit du conte
démontre deux actes qui s’opposent : un acte sorcier et un acte de secours, et
’acte du bien a fini par ’emporter sur ’acte du mal.
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Ce récit fictionnel permet a 'apprenant de francais de découvrir le nom d’un
nouveau pays, le Mexique, et comprendre aussi qu’il existe d’autres personnes
possédant d’autres noms qui leur sont propres, différents du sien. La sorcellerie,
quant a elle, acte maléfique universel, pratiqué par des personnes malhonnétes,
nous révele ici le caractére de la déshonnéteté et de I’immoralité humaine. Cette
magie nuisible, exprimée par la voie de la fiction, explique a ’apprenant en quoi
elle est dangereuse si toutefois ’étre humain se permet de verser dans la voie de
Uimmoralité et la déshonnéteté.

Au départ, nous avons déja indiqué que le manuel scolaire de la 2¢ année
moyenne est adressé a de jeunes apprenants adolescents, agés pour la plupart
de 12 ans. Cela justement pour démontrer combien il est important, a cet age,
d’inculquer des notions interculturelles permettant aux apprenants de se découvrir
soi-méme a travers ’Autre, et de découvrir aussi ’Autre a travers soi, c’est ce
que nous confirme Amor Séoud : « Si on ne voit l’Autre qu’a travers soi, et qu’en
méme temps on ne se voit soi-méme qu’a travers U’Autre, la confrontation avec
’Autre devient un élément indispensable de la connaissance, et par conséquent de
’apprentissage. » (1997 : 146).

Le caractére interculturel, dans ce conte imaginaire, se révele dans une fiction
appropriée a l’age de ces apprenants. L’auteure choisit des éléments faciles a
comprendre et plus proches du niveau culturel du jeune apprenant. A cet age,
Uapprenant n’aurait peut-étre pas encore pris conscience de cette pratique
immorale (la sorcellerie) et de son effet nuisible sur U’individu.

Le choix du Mexique, quant a lui, renvoie a l’idée d’un pays souvent influencé
par la magie et la sorcellerie. Michel Duguesnoy (2000), explique dans son article :

Dans la relation au domaine magico-religieux, les Mexicains combinent subti-
lement diverses traditions magiques, sorciéres, ésotériques et religieuses. Le
Mexique apparait, de nos jours, comme un réservoir étonnant de superstitions”
diverses, s’il convient toutefois de les appeler ainsi. Les villes comme des
compagnes fourmillent de marchés spécialisés. Les consultations chez les curan-
deros ne surprennent personne. Le monde magique agrémente le quotidien du
Mexicain, Métisse, Indien ou Blans.

Du point de vue historique, le Mexique est un pays qui a été trés influencé par
diverses cultures : européennes, africaines et asiatiques. Par ailleurs, c’est un pays
qui s’est construit a la base sur un processus complexe de métissages, ce qui lui a
donné un assemblage homogéne de diverses cultures, qui avec le temps, a donné
naissance a une nouvelle culture, grace a ce que U'on appelle altériteé.
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Le nom de la fée Cucaracha, d’origine espagnole, révele ’apport culturel
préhispanique pour le Mexique. Au niveau onomastique, le nom Cucaracha, signifie
en Espagnol, cafard, et vis-a-vis du conte, il symbolise une méchante créature
portant malheur a la nature, puisque Cucaracha était une fée de la forét, mais fut
transformée en une méchante sorciére par un fait sorcier. L’auteure, pour montrer
son aspect méchant et désagréable, « elle était maigre a faire peur et séche comme
un vieux parchemin », lui a choisi le nom de Cucaracha.

7. L’interculturel a travers le littéraire : une démarche de construction du sens
par l’apprenant

« L’enseignement et "apprentissage de la littérature joue un réle central dans
[’éducation plurilingue et interculturelle » (Beacco, Coste, 2017 : 158). En situation
de FLE, ’apprenant ne doit pas étre uniquement soumis® a un apprentissage linguis-
tique, il doit aussi étre immergé dans sa propre culture et dans celle de U’Autre.
En effet, une langue n’aurait de sens pour l’apprenant que si elle véhicule ce qui
Uintéresse véritablement. Parmi les supports pouvant intéresser !’apprenant, il
y a le document littéraire. De par sa langue bien écrite, et les éléments fictifs
qu’il élabore, le récit fictif constitue un espace de liberté ou l’apprenant peut
véritablement s’engager : « le texte littéraire, lorsqu’il est fictionnel, est le lieu
d’une liberté, entendue comme le droit d’expérimenter toutes les combinaisons
que le réel n’a pas permis d’opérer et aussi toutes les manipulations langagieres
que l'usage ordinaire n’exerce que trés rarement. » (Ghellal, 2009 : 161).

L’apprenant se trouve aujourd’hui confronté a une réalité culturellement diver-
sifiée, sur tous les plans, ou Uinterculturel devant étre un élément indissociable de
la mission de son école. La formation a Uinterculturel est une tache pédagogique
incontournable dont aucun enseignant ne saurait ignorer, puisque les enjeux en sont
trés importants. A ce propos, M. Abdallah-Preitceille définit I’interculturel comme :
« une construction susceptible de favoriser la compréhension des problémes sociaux
et éducatifs, en liaison avec la diversité culturelle » (cité par Collés, 2006 : 40).

Les textes littéraires introduits dans le manuel scolaire de la 2¢ année moyenne
véhiculent différentes cultures codées dans un seul signe linguistique. Nous citons a
titre d’exemple, des auteurs algériens, des auteurs francais, chinois, etc. La litté-
rature francophone constitue le lieu de croisements interculturels. Selon Olivier
Dezutter et Marc Lits : « [...] on découvre la littérature francophone, représentant
des aires culturelles différentes, celles justement d’une bonne partie des éléves »
(Cité par Séoud, 1997 : 149-150). Si le texte littéraire est écrit par un auteur algérien,
cela signifie qu’il comporte une culture algérienne, s’il est écrit par un chinois,
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il véhicule une culture chinoise et la méme chose pour les autres origines. A cet
effet, ’apprenant doit cotoyer |’ Autre par le biais de sa culture, surtout aujourd’hui
ou ’on vit dans un monde qui encourage |’ouverture sur les civilisations :

Il faut avoir déja conscience que l’interculturel est un passage obligé parce
qu’aussi, a y regarder de plus prés, tout rapport avec le texte est dans son essence
interculturel, en F.L.E. mais également en F.L.M., compte tenu évidemment de
la « pluralité » culturelle, de la multiplicité des croisements culturels, carac-
téristiques de la civilisation d’aujourd’hui et méme, a la limite, par-dela cette
pluralité et cette multiplicité (Séoud, 1997 : 137).

De surcroit, [’éducation interculturelle semble s’imposer aujourd’hui, dans un
monde ou les distances se réduisent de jour en jour par le biais des médias et la
technologie de U’information et de la communication, devenant en quelque sorte,
un grand monde dans un petit village, d’ou la nécessité de bien prendre en charge
la question de U'interculturel dans le projet de formation :

Ces observations font mieux comprendre la nécessité d’une réflexion sur le
réle de ’éducation dans la construction d’un « village globale » ou la défense
des identités particulieres rencontre un cosmopolitisme croissant. La dimension
éthique dans ’enseignement des langues et des cultures étrangeres acquiert dans
ce contexte une importance telle qu’elle ne saurait étre ignorée dans tous projet
de formation des enseignants. (Luc Collés et al., 2006 : 7).

Le document littéraire est un texte a caractére polysémique, impliquant plusieurs
degrés de signification : « Le texte littéraire n’est pas non plus un texte de spécialité,
qui suppose, a la maniére des autres textes de spécialité (économie, etc.), une
lecture monosémisante, que l’on peut réaliser avec une « approche globale » par
exemple. » (Séoud, 1997 : 102-103). Grace a son caractére polysémique, il constitue
un espace ou se déploie véritablement Uinterculturel, c’est ce que nous éclaire
Séoud : « [...] la littérature, le contact avec les textes, grace a leur polysémie, est
le terrain le plus favorable, le plus propice a ’expression interculturelle. » (1997 :
15). En effet, le texte littéraire renvoie a des éléments de signification a plusieurs
degrés dont I’apprenant ne pourrait dégager que s’il ait déja des éléments culturels
en sa possession ou ce qu’il a comme capitale culturel. Parmi ces éléments de
signification, nous citons, ceux dit interculturels : ’apprenant doit les dégager en
fonction de ce qu’il a comme déja-vu ou déja acquis dans une perspective construc-
tiviste, sachant que le texte littéraire est un support authentique symbolisant des
valeurs sociétales. L’enseignant ne doit pas non plus en présenter des explications
bien faites, mais c’est a ’apprenant de procéder lui-méme a un jeu d’anticipation®
dans Uidentification et Uinterprétation des données interculturelles. Henri Besse
explique ce processus de guidage de l’apprenant :
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Il faut poser des questions, dit Besse pour délimiter le réle du professeur,
préciser, corriger certains points de grammaire ou de sens, mais toute inter-
vention portant sur le poéme lui-méme semble bloquer les essais d’interpré-
tation, ce sera la déception, parce qu’elle ne correspondra pas a ce qui cherchait
a s’exprimer, ou parce qu’elle est trop élaborée, trop savante, pour servir
d’expression a quelque chose de fortement senti. (Cité par Séoud, 1997 : 16).

C’est au cours de la lecture que "apprenant prend conscience, lui, en présence
de ses camarades, de maniére progressive, des éléments significatifs du texte litté-
raire, c’est ce que dit Gagnon :

(...) alors qu’au cours de telle ou telle opération anticipative, on observe que
les éleves sont forcés a prendre conscience des orientations plus ou moins
spontanées qu’ils donnent aux inférences qu’ils font les uns en présence des
autres (Cité par Séoud, 1997 : 109).

Dans la méme ligne de réflexion, Albert et Souchon (2000 : 52) citent explici-
tement la maniére dont doit étre approché le sens du texte a "apprenant :

En classe de langue, ’enseignant, au sein du dispositif de communication litté-
raire n’est pas ’intermédiaire obligé entre le texte et [’étudiant. Il n’est pas le
dépositaire du sens du texte. Son réle est plutét de montrer comment et avec
quels outils il est possible de reconstruire du sens a partir d’un texte en langue
étrangere. [...] ; il est chargé d’indiquer les chemins a suivre pour parvenir a
cette réponse a propos du sens, que [’étudiant doit lui-méme apporter.

L’enseignement/apprentissage du texte littéraire constitue un document idéal
permettant a ’apprenant d’acquérir plusieurs compétences a la fois, et parmi ces
compétences nous citons celle dite interculturelle. Cette derniére, son installation,
repose sur une bonne didactisation du texte littéraire, ou U’enseignant ne doit
pas non plus anticiper des explications et les asseoir directement dans la téte de
’apprenant, car ce dernier a déja une expérience susceptible de le guider pour
se construire un sens. En effet, ’apprenant doit lui-méme, a la base de ce qu’il
a comme compétences déja acquises, identifier des éléments culturels soient,
en concomitance avec sa propre culture, soient faisant référence a une culture
différente, sinon l’enseignant ne doit agir qu’en tant que guide. Aussi, faudrait-il lui
donner I’occasion d’anticiper a la construction d’hypotheses qu’il devra par la suite
confronter a celles de ses camarades de classe pour pouvoir les confirmer, infirmer
ou réajuster. Voila ce que signifie la démarche de construction du sens d’un texte
littéraire en classe de FLE.
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Il ne faudrait pas omettre que 'aspect interculturel est véhiculé dans un texte
littéraire a travers sa forme polysémique pouvant révéler plusieurs significations
a la fois, et, Uidentification de son code culturel dépend d’une bonne démarche
didactique ou ’enseignant ne doit jouer que le role du guidage, ou tout simplement
étre un médiateur, sans pour autant contrarier ou priver un apprenant d’exprimer
ce qu’il a pu dégager comme sens : « nous ne pouvons que déplorer, avec Jean
Verrier cette fois, que U'cole, la société, tendent toujours a faire de ’enseignant
de littérature un gardien de sens uniques au lieu d’un agent de la circulation des
sens. » (Cité par Séoud, 1997 : 16). Ainsi, a travers cette citation, Verrier et Séoud
déplorent l’école et la société d’aujourd’hui, qui tendent a faire d’un enseignant de
littérature un gardien du sens, qui ne guide pas non plus ’apprenant a une démarche
autonome dans la construction du sens, mais au contraire, le contraint par une
pédagogie dogmatique, en lui apportant un sens ou une interprétation déja faite et
bien faite en dehors de toute tentative personnelle de [’apprenant. A ce titre, un
enseignant du FLE, doit prendre conscience dans une démarche constructiviste, que
son role n’est pas de remplir une téte vide, mais au contraire, ’apprenant possede
déja un savoir et un savoir-faire, lui permettant de construire un nouveau savoir sur
la base d’un déja construit’.

Cette démarche de construction du sens n’échappe pas aussi a "usage du conte
en situation de FLE. Le conte, lui aussi, en tant que texte narratif peut étre exploité,
selon Gagnon, de cette maniére :

Jean-Claude Gagnon lui-méme propose, pour [’exploitation pédagogique des
textes narratifs (en [’occurrence des contes), un travail qui va tout a fait dans
ce sens, et qui nous semble offrir un grand intérét, au moins pour la didactique
de ce type de textes. Il ’inscrit d’ailleurs dans une optique constructiviste, « en
ce sens, dit-il, qu’elle comporte a la fois des aspects diagnostique (sic) et une
démarche de construction du sens en situation. (Cité par Séoud, 1997 : 108).

Gagnon ne fait pas exception de ’exploitation pédagogique des contes, étant
donné qu’eux aussi, s’inscrivent dans la lignée des documents littéraires en usage
pour les jeunes apprenants. Le conte est un document didactique devant étre lu et
appréhendé par U’apprenant de maniére linéaire, supposant une linéarité dans la
construction des hypotheéses au fur et a mesure de la lecture. D’aucuns enseignants
ne sauraient construire un sens ou une interprétation convenablement adéquate au
niveau cognitif et culturel, que par U'apprenant lui-méme. Dans le cas contraire,
’enseignant priverait [’apprenant du jeu d’anticipation, en entravant son processus
de construction du sens.
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En définitive, la didactique de Uinterculturel suppose une démarche pédago-
gique consciente de la part de "enseignant, dans la mesure ou il ne doit pas étre un
gardien du sens unique® mais un agent de circulation® des sens, car si l’enseignant
présente le sien en tant que meilleur, le texte littéraire serait réduit en devenant
univoque ou monosémique, ce qu’il n’en est pas le cas. L’apprenant, il est le seul
a se reconstruire un sens ou des sens a partir du sien ou de celui de ses autres
camarades afin de parvenir a une bonne compétence interculturelle.

Conclusion

Au terme de cette réflexion, le document littéraire constitue une cheville
ouvriere dans le processus de la formation interculturelle des apprenants du FLE,
d’ou Uimportance d’encourager sa réintégration dans les livres scolaires de FLE.
Pour assurer une bonne formation interculturelle, le choix des textes littéraires
doit répondre au niveau des apprenants, c’est-a-dire les textes ne doivent pas étre
compliqués par rapport au niveau linguistico-culturel de ’apprenant.

L’interculturel se manifeste a travers ’aspect polysémique du texte littéraire,
et lUinstallation de la compétence interculturelle suppose une bonne appré-
hension de ses éléments interculturels, qui se doit a un processus constructiviste
de Uapprenant. Autrement dit, la reconstruction du sens du texte appartient a
’apprenant, quant a ’enseignant, il n’est qu’un simple médiateur.

La formation a Uinterculturel peut se faire par le biais d’autres textes non litté-
raires, mais il n’en demeure pas moins que le document littéraire constitue un
véritable espace d’expressions linguistiques et culturelles qu’aucun autre ne peut
remplacer.
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Notes

1. Manuel scolaire de la 2¢ génération, (2018/2019), Francais 2¢ Année Moyenne. Alger :
ONSP. p. 24.

2.Nous rappelons que le manuel scolaire de la 2¢ année moyenne de deuxiéme génération a
été publié en 2018.

3. Ce sont les récits de fiction intégrés dans le premier projet pédagogique des deux manuels
scolaires.

4. Conte extrait du manuel scolaire de la 2¢ année moyenne de nouvelle génération. Ed.
ONSP. p. 24.

5. Nous faisons allusion aux exercices métalinguistiques faisant perdre le caractére de la
spécificité littéraire.

6. Cette expression est empruntée a Jean-Claude Gagnon par Amor Séoud. Voir Séoud, A.
(1997). Pour une didactique de la littérature. Paris : Didier. P.108.

7. Cette expression signifie en didactique que U’apprenant posséde déja des connaissances
antérieures.

8. Utilisé par Séoud pour désigner un enseignant contrecarrant le sens du texte littéraire en
tant qu’un seul sens propre a lui uniquement.

9. Signifie un enseignant acceptant toutes les propositions de sens données par les apprenants.
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Résumé

Cet article a trait aux activités ludiques. A travers une enquéte que nous avons
menée (au moyen d’un questionnaire) aupres d’enseignants algériens de francais qui
travaillaient dans le secteur de I’Education (au primaire, au collége ou au lycée),
nous avons tenté de déterminer pourquoi les enseignants en question intégraient
peu ou pas les activités sus-citées dans leurs pratiques pédagogiques. Les résultats
de notre enquéte sont édifiants, en ce sens qu’ils nous ont révélé que la majorité de
nos enquétés ignoraient le caractére didactique des activités ludiques. Cet état de
fait est grandement nuisible a l’école algérienne qui souffre déja de moult autres
maux.

Mots-clés : activité ludique, pratique pédagogique, francais langue étrangére

AN L 3 ala/alad 8 dugad ) A zladl Jal (4
geilaly
1S A A 5 Oabas e (Ol Gy ke ) ol pal (383 38 (e A ) ALaiYL Gl JUall 128
smady ol o DU | gaanl ) sabeall oW 38 130l 3yaa U gl ¢ 53D i ALY o Alaiy) ) A i) g U b () slany
1538 Linpma doplef o L) b 8 Lgll ey b Liiat il Ao g2l agilns jlaa 8 L 583 Callil) cldalal)
CHall sl o (a0 A 0 ) syl ) 8 s i ) 130 g i) A2 el el ) glalay
A

Aind A8 A i) s 8 o) A jlaall ¢ gd i LaLiall sAgalidall calal<l)

For an integration of play activities into the teaching/learning
of French in Algeria

Abstract

This article relates to play activities. Through a survey we conducted (by means of
a questionnaire) among Algerian teachers of French who worked in the Education
sector (in primary, middle or secondary school), we tried to determine why these
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teachers integrated little or no aforementioned activities into their pedagogical
practices. The results of our survey are uplifting, in the sense that they revealed to
us that the majority of our respondents ignored the didactic nature of play activities.
This state of affairs is greatly harmful to the Algerian school which already suffers
from many other evils.

Keywords: paly activity, pedagogical practice, French as a foreign language

Introduction

Une réforme de grande envergure a été implantée, en l’an 2003, dans le systeme
éducatif algérien (mise en place de ’approche par compétences, de la pédagogie
de projet et de nouveaux programmes) pour mettre celui-ci en adéquation avec les
exigences de la modernité. Mais ladite réforme a-t-elle produit [’effet escompté ? A
cette question, Makhloufi (2015 : 10) répond par la négative :

En dépit des changements qu’a connus notre société depuis ces dernieres années,
surtout dans le domaine de [’Education (...), notre école continue a fonctionner
selon un modéle archaique (...). Il faut bien admettre que la majorité des ensei-
gnants privilégient (...) une approche (...) selon laquelle leur tache consiste a
transmettre des connaissances et celle de [’apprenant se limite a [’écoute et a
la mémorisation. Alors le résultat est inévitable : ennui, démotivation, inadap-

tation, agressivité, échec scolaire (...).

Afin de remédier a ce résultat, le processus d’enseignement/apprentissage
devrait revétir un caractére plus attrayant. Et quoi de mieux que le recours aux
activités ludiques, dont les particularités divertissantes sont notoires, pour insuffler
ledit caractére a ce processus. Mais moult études (ayant été menées, entre autres,
par Makhloufi (2007, 2015), Harkou (2008) et Hamaizi (2017)) ont montré que ce
type d’activités faisait figure de parent pauvre des pratiques pédagogiques des
enseignants algériens de francais. C’est la raison pour laquelle nous nous proposons,

dans le présent article, de déterminer les raisons sous-tendant cet état de fait.

Il est a noter qu’une activité ludique est une activité « (...) guidée par des
régles de jeu et pratiquée pour le plaisir qu’elle procure. (...) Orientée vers un
objectif d’apprentissage, elle permet aux apprenants d’utiliser de facon (...)
créative ’ensemble de leurs ressources verbales et communicatives » (Cuq, cité
par Makhloufi, 2015 : 20).
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1. Cadre théorique
1.1. Autour des langues étrangéres et du francais en Algérie

1.1.1. Objectifs de [I’enseignement/apprentissage des langues
étrangéres

Des années durant, enseigner/apprendre une langue étrangére était considéré
comme étant préjudiciable a |’équilibre cognitif de tout apprenant. Mais, comme le
fait remarquer Tatah (2016 : 43-44), cette idée est totalement immotivée :

(...) Actuellement, les recherches montrent que [’apprentissage (...) d’une
langue étrangére en milieu scolaire devient nécessaire car il favorise [’acqui-
sition du langage, le développement cognitif en général et les autres appren-
tissages. Ainsi, la connaissance d’une deuxieme langue facilite par la suite
[’apprentissage d’une troisieme et pourquoi pas d’une quatrieme langue. Par
ailleurs, plus ’apprentissage est précoce, plus l’enfant parlera facilement car
des [’dge de neuf ans, comme cela est expliqué en neurosciences, les capacités
d’apprentissage d’une autre langue, notamment de phonemes, sont fortement
diminuées.

De surcroit, enseigner/apprendre une langue étrangére permet de découvrir de
nouveaux horizons culturels, de s’ouvrir a des réalités autres que les siennes, de
vivre des expériences humaines hautement formatrices, de connaitre de nouvelles
facons d’appréhender la vie, d’accepter et de respecter autrui. En effet, selon
Tatah (2016 : 44) :

Sur le plan culturel, (..) [’enseignement/apprentissage] d’une (...) langue
[étrangere] présente de nombreux avantages puisqu’il donne acces a une culture,
et il est de notoriété publique que tout ce qui contribue a l’enrichissement d’un
individu bénéficie a la communauté tout entiere. Effectivement, un citoyen
habitué au maniement de plusieurs langues, aux différentes cultures, sera, plus
volontiers, ouvert aux autres et a leurs particularités. Il s’inscrira, ainsi, plus
facilement dans un univers ou il n’est plus, désormais, question de « chocs » de
civilisations mais d’harmonie et de tolérance, éléments indispensables a une
nouvelle appréhension du monde.

1.1.2. Objectifs de I’enseignement/apprentissage du frangais en Algérie

Les objectifs de U’enseignement/apprentissage du francais en Algérie sont,
selon les concepteurs des nouveaux programmes, fortement corrélés aux objectifs
globaux du systéeme éducatif algérien. Ces derniers sont :
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- la formation intellectuelle des apprenants pour leur permettre de devenir des
citoyens responsables, dotés d’une réelle capacité de raisonnement et de sens
critique ;

- (...) [Vinsertion des apprenants] dans la vie sociale et professionnelle (Ministére
de I’Education nationale (Algérie), 2005 : 5).

L’enseignement/apprentissage du francais en Algérie devrait, d’un point de vue
plus spécifique, donner lieu a :

- l’acquisition d’un outil de communication permettant aux apprenants d’accéder
aux savoirs ;

- la sensibilisation aux technologies modernes de communication ;

- la familiarisation avec d’autres cultures francophones (pour comprendre les
dimensions universelles que chaque culture porte en elle) ;

- Uouverture sur le monde (pour prendre du recul par rapport a son propre
environnement, pour réduire les cloisonnements et pour installer des attitudes
de tolérance et de paix) (Ministére de ’Education nationale (Algérie), 2005 : 5).

Au primaire algérien, |’enseignement/apprentissage du francais devrait permettre
aux apprenants de savoir quand et comment prendre la parole dans le cadre d’une
conversation, de verbaliser leurs idées et de se familiariser avec les régles régissant
la langue francaise. Ces objectifs sont explicités, dans le programme de troisieme
année primaire, comme suit :

- Sur le plan communicatif, ’éleve va s’inscrire dans des situations de
communication (...) pour s’exprimer de facon appropriée (...).

- Sur le plan cognitif, il sera amené a développer des démarches pour construire
ses apprentissages par la verbalisation.

- Sur le plan linguistique, il prendra progressivement conscience du systeme
phonologique, grammatical et lexical de la langue francaise. (Ministere de
’Education nationale (Algérie), 2007 : 3).

Au collége algérien, I’enseignement/apprentissage du francais devrait permettre
aux apprenants de solidifier (durant la premiére année) les compétences linguis-
tiques qu’ils ont acquises au primaire, de développer (au cours de la deuxieme
et de la troisiéme année) leurs compétences culturelles et, entre autres, de se
préparer (pendant la quatrieme année) au BEM'. Ces objectifs sont formulés, dans
le programme de premiére année moyenne, de la sorte :

- Le premier palier ou palier d’homogénéisation et d’adaptation :
Il se déroule durant la premiére année ; c’est une année de consolidation des
acquis (...).
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- Le deuxieme palier ou palier d’approfondissement :

Il se déroule durant les deuxieme et troisiéme années. Il est consacré (...) a
[’évaluation du niveau culturel.

- Le troisieme palier ou palier d’orientation :

Il se déroule pendant la quatrieme année. Outre (...) le développement des
compétences dans la discipline, la quatriéme année est consacrée a la préparation
a l’examen de fin de cycle (BEM). Elle doit aussi assurer l’orientation vers le
secondaire et/ou vers la vie active. (Ministére de I’Education nationale (Algérie),
2013 : 5-6).

Au lycée algérien, ’enseignement/apprentissage du francais devrait permettre
aux apprenants, entre autres, de s’exprimer aisément dans divers contextes, de
maitriser les techniques du résumé, du compte rendu et du rapport, d’avoir un
regard critique sur les informations véhiculées via les médias, de parler et d’écrire
en mettant en exergue leurs identités et d’évaluer la valeur esthétique de certains
écrits auxquels ils sont confrontés. Ces objectifs sont expliqués, dans le programme
de premiére année secondaire, comme suit :

Les apprenants, au terme du cursus, auront :

- acquis une maitrise suffisante de la langue pour leur permettre de lire et de
comprendre des messages sociaux ou littéraires ;

- utilisé la langue dans des situations d’interlocution pour différents buts en
prenant en compte les contraintes de la vie sociale ;

- exploité efficacement de la documentation pour la restituer sous forme de
résumeés, (...), de comptes rendus, de rapports ;

- adopté une attitude critique face a [’abondance de ’information offerte par
les médias ;

- produit des discours écrits et oraux qui portent la marque de leur individualité
(que ces discours servent a raconter, a exposer, a rapporter des dires ou a
exprimer une prise de position) ;

- appréhendé (..) [des textes] pour en apprécier la dimension esthétique.
(Ministére de UEducation nationale (Algérie), 2005 : 5-6).

1.1.3. Didactique des langues étrangéres

L’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére n’est pas chose aisée,
notamment lorsque les apprenants ne sont pas constamment confrontés a la langue
en question. Nous appuyons nos propos par la citation ci-apres :
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L’apprentissage d’une langue étrangere loin des communautés parlant cette
langue suscite généralement d’énormes difficultés de motivation et de maitrise,
méme pour (...) [les apprenants] qui apprennent une langue avec le projet de
U’enseigner a leur tour ultérieurement. En [’absence du milieu naturel, {(...)
[apprenant], sorti de la classe, abandonne souvent la langue jusqu’au moment
de faire ses devoirs. Ensuite, il abandonne de nouveau la langue pour ne la
retrouver qu’en classe. (...) [L’apprenant] se forge, donc, une image de langue
(...) qui ne vit que dans la salle d’étude. (Valenzuela, 2010 : 72).

L’enseignant d’une langue étrangére est appelé a préter attention a des
parameétres aussi divers que variés. Pour n’en citer qu’une poignée : les besoins
linguistiques des apprenants, les représentations qu’ils se font de la langue cible,
leurs profils psychologiques, leurs caractéristiques socioculturelles, leurs stratégies
d’apprentissage et leurs rythmes d’apprentissage. Par conséquent, ledit enseignant
ne gagnera pas a utiliser, en toutes situations, telle ou telle méthodologie ou bien
telle ou telle approche, il gagnera plutot a faire du cas par cas. En d’autres termes,
« Il ne s’agit plus d’appliquer le plus systématiquement possible tel ou tel modéle a
priori, mais au contraire d’adapter avec le plus de souplesse possible des modéles
les plus variés possibles a des parametres situationnels (...) considérés comme des
contraintes, des données ou des construits » (Puren, cité par Demougin, 2008 : 3).

1.1.4. Didactique du francais en Algérie

Conformément aux textes officiels, |’enseignement/apprentissage du francais
en Algérie devrait s’appuyer sur ’approche par compétences et sur la pédagogie
de projet.

L’approche par compétences a pour but de développer chez les apprenants les
compétences dont ils ont besoin pour affronter le monde qui les entoure. Savoir
manier des acquis scolaires dans des sphéres extrascolaires est donc le principal
postulat de ladite approche. Selon Perrenoud (1995 : 20) :

Réussir a [’école n’est pas une fin en soi. Certes, chaque apprentissage prépare
aux suivants dans le cursus scolaire. Mais au bout du compte, en principe, [’éleve
devrait étre capable de mobiliser ses acquis scolaires en dehors de [’école, dans
des situations diverses, complexes, imprévisibles. L’accent mis sur le réinves-
tissement des acquis scolaires répond a un souci d’efficacité de [’enseignement,
d’adéquation plus grande des apprentissages scolaires aux situations de la vie
au travail et hors-travail.
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Pour ce qui est de la pédagogie de projet, il s’agit d’une pédagogie au sein de
laquelle les apprenants participent grandement a U’édification de leurs apprentis-
sages, et ce pour développer, notamment, des compétences de gestion. Des lors,
les activités d’apprentissage deviennent tout aussi importantes que les objectifs
d’apprentissage. Cela est explicité par Mayerne (2008 : 3) en ces termes :

Une pédagogie de projet vise systématiquement une production, une réalisation,
un résultat, un but a atteindre par les éléves. Les activités (...) participent tout
autant au progreés des éléves que [’aboutissement du projet. La pédagogie de
projet s’appuie sur des étapes clairement identifiées et contribuant a [’atteinte
de la production ou réalisation finale. Il convient que le professeur anticipe
ces différentes étapes de facon a (...) engager les éléves dans des démarches de
planification et d’organisation de la tdche ; [’action des éléves ne reléve plus
seulement de [’exécution des consignes : ils sont invités a s’approprier le projet
en identifiant puis en élaborant eux-mémes un plan d’action. Cette démarche
leur permet d’accéder a la complexité.

1.2. Autour des activités ludiques
1.2.1. Activités ludiques, ces activités dénommées hobbies

Les activités ludiques ont fait leur entrée, de maniére effective, en classe de
francais langue étrangere (désormais FLE), au cours des années 1980-1990. Mais
lesdites activités étaient, et sont encore, vues d’un trés mauvais ceil par bon
nombre d’enseignants (en Algérie et ailleurs). En effet, elles étaient, et sont
encore, considérées comme étant des gadgets, des bouche-trous, des passe-temps.
Pour Silva (2005 : 1) :

Les trois derniéres décennies du XX¢ siécle ont été profondément marquées par

une rénovation de la didactique dans toutes les disciplines. Dans le cas de la
didactique des langues étrangeres et secondes, les années 1970 sont celles du
fameux « tournant communicatif » et de la centration sur [’apprenant ; c’est de
cette époque que datent les premieres tentatives d’introduction du jeu comme
outil pédagogique (...) en classe de FLE. Cependant, il faut attendre les années
1980 et 1990, et la réflexion plus poussée sur la créativité et les techniques
d’animation menée par divers spécialistes, dont Francis Debyser et Jean-Marc
Caré (...), pour que les jeux de mots et les jeux de lettres, certains jeux de
société et toute une gamme d’activités d’expression dramatique obtiennent un
véritable droit de cité. Ces apports fondateurs souffraient pourtant du méme
probléeme qui caractérise le recours a la notion de jeu au sein de diverses disci-
plines : (...) le jeu est instrumentalisé mais non problématisé (...).
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Le regard péjoratif porté sur les activités ludiques est la conséquence de percep-
tions simplistes et stéréotypées, car le role déterminant que jouent ces activités
dans ’enseignement/apprentissage des langues est un fait avéré, et nous allons
expliquer cela dans la partie analytique du présent article.

1.2.2. Ludification, parlons-en

La ludification est parfois considérée comme un courant pédagogique au méme
titre que le behaviorisme, le cognitivisme, le constructivisme, le socioconstructi-
visme ou le connectivisme. Elle consiste a transposer des caractéristiques inhérentes
aux jeux sur des situations d’apprentissage n’ayant pas de caractére ludique, et
ce dans le but d’attiser 'attention des apprenants et de les inciter a s’investir
pleinement dans leurs apprentissages.

Les caractéristiques inhérentes aux jeux sont les suivantes :
- la peur de perdre ;

- les récompenses (badges, points, etc.) ;

- les défis ;

- la curiosité ;

- le classement ;

- la contrainte du temps ;

- les niveaux de progression ;

- la coopération ou la compétition ;

- la créativité.

2. Corpus
2.1. Population d’enquéte

Nous avons mené une enquéte auprés de soixante enseignants? de francais.
Ces derniers étaient répartis sur dix-huit établissements scolaires publics (huit
primaires, cing colléges et cing lycées) sis au chef-lieu de la wilaya de Bejaia. Nos
enquétés avaient un age moyen de trente-neuf ans et une expérience moyenne,
dans le domaine de U’enseignement, de quatorze ans. Parmi eux, cinquante-deux
étaient de sexe féminin et huit étaient de sexe masculin.

2.2. Instrument d’enquéte

Notre public d’enquéte a été interrogé au moyen d’un questionnaire qui contenait
les questions ci-apreés :
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1. Selon vous, les activités ludiques facilitent-elles ’apprentissage ?
1 Oui
71 Non

2. Pensez-vous que les activités ludiques stimulent la motivation des apprenants ?
1 Oui
{1 Non

3. D’aprés vous, les activités ludiques favorisent-elles des mises en situation
proches du réel ?

1 Oui

71 Non

4. Pensez-vous que les activités ludiques permettent la socialisation des
apprenants ?

1 Oui

1 Non

5. Savez-vous concevoir des activités ludiques ?
] Qui
1 Non

6. Savez-vous exploiter des activités ludiques ?
) Oui
71 Non

Chacune de ces questions a un objectif précis :

- La premiere, la deuxieme, la troisieme et la quatrieme question ont pour but de
vérifier si nos enquétés connaissent les caractéristiques inhérentes aux activités
ludiques (faciliter ’apprentissage, stimuler la motivation, favoriser des mises
en situation proches du réel et permettre la socialisation des apprenants).

- La cinquieme et la sixiéme question visent a vérifier si notre public d’enquéte
sait concevoir et exploiter des activités ludiques.

2.3. Protocole d’enquéte

Au début du mois de mai 2019, nous nous sommes rendue a nos lieux d’enquéte

pour remettre a chaque enseignant de francais qui travaillait au sein de ’un de ces
lieux un exemplaire de notre questionnaire?. Une semaine plus tard, nous y sommes
retournée pour récupérer les soixante exemplaires de notre questionnaire. Notons
que, lors de la passation de celui-ci, nous nous sommes assurée que toutes les
questions qu’il comportait étaient claires pour nos enquétés.
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3.

Analyse

3.1. Quand les enseignants ne font pas le lien entre les activités ludiques et

I’apprentissage

Q 1: Selon vous, les activités ludiques facilitent-elles Nb. | Fréq.
’apprentissage ?

Oui 21 35%

Non 39 65%

Total 60 100%

Tableau 1 : Quand les enseignants ne font pas le lien entre
les activités ludiques et I'apprentissage

Il ressort des résultats exposés supra que la majorité des enseignants ayant

pris part a notre enquéte considérent que les activités ludiques ne rendent pas

’apprentissage aisé. Pourtant, il a été démontré que les activités en question

aident a surmonter les obstacles pouvant étre rencontrés lors d’un apprentissage,

permettent de dédramatiser les situations d’échec, éveillent le désir d’apprendre

et

donnent envie de s’impliquer dans un apprentissage et de s’appliquer a atteindre

les objectifs s’y rattachant. En d’autres termes :

(...) [Les activités ludiques permettent] de mettre en place des situations
d’apprentissage dédramatisantes (parce que l’enjeu et [’attention de [’éléve
sont déplacés sur autre chose) et implicantes (parce qu’ [elles correspondent]
(...) aux centres d’intérét des éléves, a leurs compétences ; a leur désir d’agir,
d’avoir un réle a jouer dans le groupe, d’avoir la possibilité de choisir ce réle
parmi d’autres (...)). (Pouliquen-Groz, 2006 : 46).

Selon Frycz (2006 : 15), les activités ludiques constituent le moyen le plus

efficient pour mettre les apprenants en situation d’apprentissage sans qu’ils s’en

rendent compte, en ce sens que ce type d’activités donne :
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(...) une grande marge de liberté et de créativité a (..) [apprenant]. Son
attention va ainsi étre portée sur les regles du jeu alors qu’il est en train de
s’approprier la langue. Il va étre par exemple souvent amené a parler de lui
et des autres, et ce tout en acquérant un nouveau vocabulaire et de nouvelles
structures grammaticales. L’apprentissage se fait alors d’une maniere beaucoup
plus attrayante. Les réponses des éléves seront plus spontanées que lorsqu’ils
sont mis dans une situation passive, comme répéter chaque mot entendu.
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3.2. De I’ignorance des propriétés motivantes des activités ludiques

Q 2 : Pensez-vous que les activités ludiques stimulent la Nb. Fréq.
motivation des apprenants ?
Oui 25 41,67%
Non 35 58,33%
Total 60 100%

Tableau 2 : De I'ignorance des propriétés motivantes des activités ludiques

Tel que nous pouvons le remarquer a travers les résultats présentés ci-dessus,
la majorité de nos enquétés estiment que les activités ludiques ne sont pas de
nature a motiver les apprenants. Or, moult chercheurs ont démontré le contraire.
Parmi eux se trouvent Anastassiadi et Patéli (2008 : 77) qui soutiennent ’idée selon
laquelle le caractére motivant de ces activités réside sur le plan du plaisir, sur le
plan affectif ou sur le plan projectif :

Les activités ludiques ont pour fonction (...) de susciter la motivation [des appre-
nants] pour [’apprentissage d’une langue étrangére. Cette motivation se situe
sur le plan du plaisir (j’apprends pour m’amuser en jouant seul et/ou avec
d’autres), sur le plan affectif (j’apprends pour faire plaisir a quelqu’un, pour
lui montrer mes capacités, pour qu’il soit fier de moi) ou sur le plan projectif
(j’apprends pour réussir dans la vie, faire des études en France ou trouver plus
facilement du travail dans [’avenir).

Caon (2006 : 36), lui, considére que le caractére motivant des activités ludiques
réside sur le plan de la synchronie et sur le plan de la diachronie :

Ily a (...) une double forme d’implication du sujet dans [’activité ludique : sur le
plan synchronique (pendant le déroulement du jeu), il est motivé et impliqué de
maniére multi-sensorielle. Sur le plan diachronique (dans la répétition chaque
fois différente du jeu), ses compétences évoluent constamment et ses motiva-
tions se renouvellent car elles ont tendance a dépasser constamment le but
atteint.

3.3. Activités ludiques et enseignement/apprentissage contextualisé authen-
tique : relation méconnue

Q 3 : D’apreés vous, les activités ludiques favorisent-elles Nb. Fréq.
des mises en situation proches du réel ?
Oui 10 16,67%
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Q 3 : D’apres vous, les activités ludiques favorisent-elles Nb. Fréq.
des mises en situation proches du réel ?
Non 50 | 83,33%
Total 60 100%

Tableau 3 : Activités ludiques et enseignement/apprentissage

contextualisé authentique : relation méconnue

A la lecture des résultats exposés ci-haut, il apparait que la trés grande majorité
des enseignants qui ont participé a notre enquéte estiment que les activités ludiques
ne favorisent pas un enseignement/apprentissage contextualisé authentique.
Cela est contraire a la réalité, car les activités ludiques permettent d’acquérir
des compétences transférables (des compétences pouvant étre utilisées dans des
environnements extrascolaires), donnent sens aux apprentissages et répondent au
souci de les rendre viables et durables. Cet état de fait est explicité par Helme et

al. (2014 : 66) dans le passage ci-apres :

(...) [Les] activités ludiques (...) permettent une mise en situation proche du réel.
S’il est parfois difficile de reproduire toutes les données et les circonstances
d’une véritable situation de communication dans la salle de classe, les jeux
aménent toujours [les apprenants] a faire semblant, a simuler, a prétendre
qu’ils sont ailleurs, ou qu’ils sont quelqu’un d’autre. C’est dans ces situations
proches du réel que les apprenants sont invités a prendre la parole, en mobilisant
les connaissances acquises au préalable (ou en cours d’acquisition), afin d’en
arriver a une communication proche de ce qu’ils pourraient expérimenter en

situation de communication réelle (...).

3.4. Activités ludiques/Socialisation : une autre corrélation ignorée

Q 4 : Pensez-vous que les activités ludiques permettent la sociali- | Nb. Fréq.
sation des apprenants ?
Oui 16 | 26,67%
Non 44 73,33%
Total 60 100%

Tableau 4 : Activités ludiques/Socialisation : une autre corrélation ignorée

Les résultats ci-dessus montrent que la grande majorité de nos enquétés consi-
dérent que les activités ludiques n’ont pas d’impact sur la socialisation des appre-
nants. Or, en jouant avec les autres, les apprenants apprennent a entrer en relation
avec le monde qui les entoure, a se positionner dans un groupe, a accroitre leurs
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capacités d’adaptation, a avoir un réle social. En jouant, les apprenants apprennent,
de surcroit, a se connaitre et a connaitre les autres, a coopérer avec les autres, a
s’opposer aux autres. Doreau (2004 : 7-8) écrit a ce sujet :

Par le jeu, ’enfant entre en relation avec autrui sur le mode simultané de
U’affrontement et de la collaboration (...). Le groupe de jeu brise le compor-
tement égocentrique du jeune enfant en lui faisant prendre conscience du fait
qu’il se situe nécessairement par rapport aux autres et que les autres se situent
par rapport a lui. Par ailleurs, grdce aux jeux d’imitation, [’enfant intégre le
comportement des adultes, de ceux qui [’entourent ; le jeu est donc un moyen
d’apprentissage des réles sociaux (...).

3.5. Quand la conception des activités ludiques est problématique

Q 5 : Savez-vous concevoir des activités ludiques ? Nb. Fréq.
Oui 5 8,33%
Non 55 91,67%

Total 60 100%

Tableau 5 : Quand la conception des activités ludiques est problématique

Tel que nous pouvons le constater a travers les résultats sus-présentés, prati-
quement la totalité des enseignants ayant pris part a notre enquéte affirment ne
pas savoir élaborer d’activités ludiques. Cela est probablement imputable au fait
que la conception desdites activités requiert la prise en considération de maints
parametres ayant trait, entre autres, au public visé, aux objectifs d’apprentissage
et aux moyens matériels. En effet, selon Makhloufi (2007 : 21-22), pour élaborer des
activités ludiques, il est nécessaire de tenir compte :

(...) des apprenants (age, caractéristiques socioculturelles...), des besoins
pédagogiques (par exemple, encourager une dynamique de groupe ; faciliter
U’expression orale ; perfectionner [’expression écrite ; réviser le programme
grammatical ; introduire le travail phonétique...), des situations d’utili-
sation (espace, temps disponible, nombre des apprenants...) et des conditions
matérielles (techniques de réalisation disponibles, choix des supports...).

3.6. De la capacité d’exploitation des activités ludiques

Q 6 : Savez-vous exploiter des activités ludiques ? Nb. Fréq.
Oui 32 53,33%
Non 28 46,67%
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Q 6 : Savez-vous exploiter des activités ludiques ? Nb. Fréq.
Total 60 100%

Tableau 6 : De la capacité d’exploitation des activités ludiques

A travers les résultats exposés ci-haut, nous pouvons remarquer que presque
la moitié de nos enquétés ne savent pas exploiter des activités ludiques, ce qui
pourrait s’expliquer par le fait que la pédagogie du ludique exige de !’enseignant
un changement de role. En effet, dans le cadre de cette pédagogie, |’enseignant
n’endosse pas le role de « détenteur du savoir », mais plutot celui d’animateur. Selon
Hamaizi (2017 : 60-61), en fonction de U’activité ludique proposée, !’enseignant
-animateur peut adopter l'une des attitudes suivantes : « faire jouer (l’enseignant
est (...) [arbitre du] jeu (...)), laisser jouer (aprés avoir organisé et mis en place
le jeu, animateur n’intervient pas dans le jeu des apprenants, mais il reste a leur
disposition), jouer avec (l’enseignant est alors un participant comme ses appre-
nants ; partenaire ou adversaire) ».

Conclusion

Le présent travail de recherche, dont le but, rappelons-le, est de déterminer les
raisons pour lesquelles les enseignants algériens de francais intégrent peu ou pas
les activités ludiques dans leurs pratiques pédagogiques, nous a permis de faire les
constats suivants : d’abord, la majorité (65%) de notre public d’enquéte estime que
les activités ludiques ne sont pas de nature a faciliter [’apprentissage. Ensuite, la
majorité (58,33%) des enseignants ayant pris part a notre enquéte considérent que
ces activités n’aiguillonnent pas la motivation des apprenants. Joint a cela, la trés
grande majorité (83,33%) de nos enquétés pensent que les activités sus-citées ne
favorisent pas des mises en situation proches du réel. Par ailleurs, la grande majorité
(73,33%) de notre public d’enquéte estime que lesdites activités n’encouragent
pas la socialisation des apprenants. En outre, la majorité écrasante (91,67%) des
enseignants qui ont participé a notre enquéte ne savent pas concevoir les activités
en question. Enfin, un pourcentage assez important (46,67%) de nos enquétés ne
savent pas exploiter ce type d’activités.

L’ostracisme dont souffrent les activités ludiques dans le systeme éducatif
algérien devrait cesser. Les enseignants de francais gagneront a intégrer ces
activités dans leurs pratiques pédagogiques, d’autant plus que leur efficience dans
’enseignement/apprentissage du francais en Algérie a été prouvée par maints
chercheurs. Parmi eux se trouve Makhloufi (2015 : 386) qui déclare ce qui suit :
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Le résultat de nos expérimentations en classe est (..) positif concernant
l’aspect ludique. Toute la gamme d’activités ludiques offerte, (..), a été
accueillie favorablement par les apprenants (...). Non seulement ces derniéres
(...) ont procuré de la détente et du plaisir [aux apprenants] en rompant avec la
monotonie des pratiques classiques mais ont également facilité [’apprentissage
de la langue étrangére en suscitant [’attention et la concentration des appre-
nants qui se sont ainsi investis et ont participé activement a toutes les étapes
du processus d’apprentissage.

Makhloufi (2015 : 385) ajoute ceci : « L’atout principal de Uactivité ludique est
sans aucun doute le fait de déclencher la motivation intrinséque de !’apprenant
(...). Ce dynamisme induit par U’activité ludique a conduit certains a perfectionner
leurs compétences en langue, d’autres a (...) [dépasser le] blocage et (...) ennui en
cours de francais. »

En définitive, les enseignants algériens de francais ne devraient pas rester
impassibles face aux diverses difficultés de leurs apprenants et s’attacher a des
pratiques pédagogiques obsolétes. Bien au contraire, ils devraient venir en aide
a leurs apprenants et adopter des pratiques pédagogiques novatrices. Et pour y
arriver, le recours aux activités ludiques est tout indiqué.
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Notes

1. Brevet d’enseignement moyen.
2. Nous avons sollicité vingt enseignants dans chaque cycle.

3. Il était assorti d’une fiche signalétique qui comportait des questions sur ’age, le sexe et
’expérience professionnelle de nos enquétés.
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Résumé

La prise en charge des enfants en situation de handicap nécessite une attention parti-
culiére de la part des institutions et de la société civile en Algérie. Aprés des années
d’application de la Réforme du systéme éducatif, il est souhaitable au préalable
de marquer une halte réflexive et de faire une évaluation d’étape objective et
critique du chemin parcouru pour aboutir a un diagnostic partagé par I’ensemble de
la communauté éducative sur ’état actuel d’une école inclusive et adaptée. En ce
sens et dans le cadre de notre étude, Uinsertion des enfants a besoins spécifiques
en milieu scolaire ordinaire doit obéir a des conditions et des modalités de prise en
charge par ’étude d’une approche pédagogique inclusive adéquate. Il est, donc,
primordial de faire valoir une professionnalisation du personnel par la formation,
propre au projet inclusif, centrée sur [’acquisition et la maitrise des compétences
en rapport avec la pédagogie inclusive. Notre travail de recherche s’inscrit dans
une démarche pluridisciplinaire regroupant linstitution, les spécialistes et les
professionnels en matiére de prise en charge de cette catégorie d’enfants. A cet
effet, il y a lieu d’approfondir la réflexion autour de cette pédagogie intégrative et
inclusive, de dresser un état des lieux et de proposer des mécanismes et des modes
opératoires d’insertion permettant a I’enfant de contourner son handicap réceptif.

Mots-clés : enfant, systeme scolaire, besoins spécifiques, pédagogie inclusive,
formation, insertion
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Inclusive education and care mechanisms for children with special needs

Abstract

The care of children with disabilities requires special attention from institutions
and civil society in Algeria. After years of implementation of the reform of the
education system, it is advisable first of all to pause for reflection and make an
objective and critical assessment of the progress made in order to arrive at a
diagnosis shared by the entire educational community on the current state of an
inclusive and adapted school. In this sense and in the framework of our study, the
integration of children with special needs into the regular school environment must
obey conditions and modalities of care through the study of an adequate inclusive
pedagogical approach. It is therefore essential to promote the professionalization
of staff through training, specific to the inclusive project, centred on the acqui-
sition and mastery of skills related to inclusive pedagogy. Our research work is
part of a multidisciplinary approach bringing together the institution, specialists
and professionals involved in the care of this category of children. To this end, it
is necessary to deepen the reflection on this integrative and inclusive pedagogy,
to draw up an inventory and to propose mechanisms and operating methods of
integration allowing the child to get around his receptive handicap.

Keywords: child, school system, special needs, inclusive education, training,
inclusion

Notre étude part de plusieurs constats en rapport avec les différents dispositifs
d’accueil de la petite enfance a besoins spécifiques en Algérie!, les pratiques
pédagogiques dominantes en contextes éducatifs, ainsi que les mesures d’accom-
pagnement qui ont tenté de les organiser jusqu’a présent. Il s’agit de placer
’éléve, quels que soient son age et ses difficultés d’apprentissage et d’adaptation
pédagogique dans une classe ordinaire qui correspond a son age, souvent dans une
école de son quartier. Dans ce cas, l’intégration d’un éléve en difficulté en classe
ordinaire lui offre une éducation individualisée (Robichaud, Landry, 1982 : 451-462)
qui permettra de renforcer son sentiment d’appartenance, d’inclusion? et d’accep-
tation au sein de !’établissement scolaire et de I’équipe pédagogique et ou pluri-
disciplinaire : « l’inclusion scolaire fait référence au placement de tous les enfants,
ayant ou non des besoins particuliers, dans une classe ordinaire correspondant a
leur age chronologique dans |’école du quartier » (Salend, 2001).
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Quatre pistes de réflexion s’imposent, a cet égard : le diagnostic précoce, la
prise en charge des enfants a besoins spécifiques (autistes, trisomiques, et autres
handicaps...), les conditions de leur intégration en milieu scolaire ordinaire et la
mise en application des dispositifs et mécanismes institutionnels et réglementaires
garantissant leurs droits a l’éducation et a U’enseignement. « L’intégration d’un
enfant handicapé ne peut étre ’affaire d’une personne, c’est obligatoirement la
tache d’une équipe » (Herrou, Korff -Sausse, 1999 : 118). Elle « est a envisager
comme un élément constitutif et évolutif d’un processus de normalisation, c’est-
a-dire devenir le moins possible dépendant de réponses spéciales (personnes,
contextes, milieux) tout en ayant des besoins spécifiques.

Ainsi, en ce qui concerne lintégration des enfants a besoins spécifiques, la
réussite reléve de U’art de faire converger deux axes : la spécialisation de la prise
en charge éducative et la valorisation des roles sociaux (...). Il s’agit de mettre en
place les conditions de U'individualisation, de privilégier les conditions de différen-
tiation pédagogique et didactique pouvant favoriser la valorisation de tout enfant
a Uintérieur du circuit ordinaire, avec des parcours adaptés a chacun. En d’autres
termes, la question n’est pas de savoir si ’enseignement spécialisé a ou non sa
raison d’étre, mais bien de transformer ’école réguliére pour qu’elle devienne un
lieu de formation ouvert a tous les éléves » (Lambert, 2002).

A partir de cette réflexion, notre étude a pour but de réaliser les objectifs
relatifs a la clarification du concept « enfants a besoins spécifiques », a ’élabo-
ration d’un état des lieux de la prise en charge éducative, a la proposition des
modalités opératoires de la prise en charge éducative des enfants et la construction
progressivement a une école inclusive en sensibilisant tous les acteurs scolaires.

Notre projet de recherche-actions permettra, de prime a bord, de mettre
en ceuvre une démarche commune centrée sur les éléments constitutifs d’une
généralisation de la pédagogie inclusive (fondée sur ’évaluation individualisée’
de leurs capacités et de leurs besoins particuliers) ; et de proposer des pistes
de planification inclusive, dans le cadre d’une approche curriculaire, dans ses
dimensions systémiques les plus cohérentes (conception du dispositif, activités
d’enseignement/ apprentissage, élaboration de supports pédagogiques, évaluation,
gestion, recherche). Ensuite, de mettre en exergue ’implication des équipes pluri-
disciplinaires d’intervention dans une vision commune et inclusive (le leadership
éducationnel et la refonte pédagogique); et ’accompagnement et l’importance de
la mise en place de programmes de formation dans une perspective de démultipli-
cation qui concernera tous le personnels enseignants, administratifs, professionnels
et auxiliaires). « Une pédagogie inclusive implique obligatoirement ’organisation
d’une intervention planifiée favorisant [’adaptation de ’éléve et de ’enseignant,
et le soutien. » (Rousseau, 2009 : 98).
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A juste titre d’ailleurs, beaucoup d’efforts sont déployés et des moyens considé-
rables sont mis a disposition par I’Etat algérien pour prendre en charge la scolarité
des enfants et améliorer les conditions dans lesquels ils poursuivent leurs études
que ce soit dans le cadre de classe dites « ordinaires » ou des classes multi-niveaux,
intégrées, inclusives, d’adaptation, ouvertes en milieu hospitalier et spéciales pour
la prise en charge des éléves en difficulté, échec ou déperdition scolaire. D’aprés
les rapports nationaux* volontaires, 9.211.640 éleves étaient inscrits, au titre de
’année scolaire 2018-2019, dont 5264 éléves (1908 filles) présentant une déficience
mentale légére, autiste, handicap auditif ou visuel, et scolarisés en intégration
partielle au niveau de 665 classes spéciales ouvertes dans les établissements
scolaires relevant du secteur de |’éducation nationale.

En 2019/2020, 31.700 éleves et adolescents aux besoins spécifiques ont rejoint
les bancs de ’école dans les trois cycles de ’enseignement a travers 244 établis-
sements spécialisés relevant du secteur de la solidarité nationale et de la famille,
et classes spéciales ouvertes au niveau des établissements relevant du secteur de
’Education nationale». Le nombre d’éléves inscrits connait une hausse de plus de
13%, par rapport a ’année précédente (2018-2019) ou 28.000 éleves ont été scola-
risés®. En outre, le nombre d’établissements éducatifs destinés a des personnes
aux besoins spécifiques a connu une hausse a l’échelle nationale, enregistrant
244 établissements scolaires contre 238 établissements [’année derniére dont des
centres pour enfants handicapés moteur, visuel, ou souffrant d’une déficience
auditive.

Le secteur de la solidarité nationale, de la famille et de la condition de la femme
intervient également dans |’éducation et I’enseignement spécialisés de ces enfants
a travers un réseau infrastructurel composé de 238 établissements spécialisés
(couvrant le territoire national) et se répartissent en établissements d’éducation
spécialisée® ayant pour mission principale le développement des potentialités intel-
lectuelles et motrices des enfants accueillis ainsi qu’en établissements d’ensei-
gnement spécialisé’ qui appliquent le programme officiel de |’éducation nationale
par Uutilisation de méthodes et techniques appropriées (...). Ces efforts leur ont
permis de réaliser, au titre de l’année scolaire 2017-2018, d’excellents résultats
aux différents examens de fin de cycle scolaire : le taux de réussite est de 94.7%
pour le cycle primaire, 88.3% pour le cycle moyen et 68.2% pour le cycle secondaire.

Il convient également de souligner qu’au titre de cette année scolaire, le nombre
de 22 729 enfants et adolescents handicapés, dont 2 555 enfants agés entre 3 et
5 ans (11.2%), sont pris en charge au niveau des établissements d’éducation et
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d’enseignement spécialisés et 8330 enfants, pris en charge par 111 établissements
gérés par des associations intervenant dans le domaine du handicap, repartis a
travers le territoire national. L’Etat contribue au budget de ces institutions. La
prise en charge psychopédagogique des enfants handicapés est assurée par une
équipe pluridisciplinaire au nombre de 12 859, dont 4887 personnels d’encadrement
pédagogique, constituée essentiellement d’éducateurs spécialisés, maitres d’ensei-
gnement spécialisé, professeurs d’enseignement spécialisé, assistants sociaux et
psychologues (orthophonistes, cliniciens et pédagogues).

A titre comparatif, en 2014-2015, 28 classes ont été ouvertes dans onze (11)
wilayas, accueillant 685 éleves dont 545 au cycle primaire et 140 au cycle moyen.
Cette opération de scolarisation s’est éléargie davantage en 2015-2016 ou 335
classes intégrées (pour enfants déficients sensoriels, handicapés mentaux légers,
et enfants trisomiques) ont été ouvertes au niveau de 39 wilayas, accueillant 2757
enfants handicapés intégrés en milieu institutionnel ordinaire relevant de ’édu-
cation nationale®.

Néanmoins, de nombreux enfants et adolescents rencontrent des obstacles et des
difficultés pour leur scolarisation et sont encore exclus d’une scolarité ordinaire.
S’ils ont pu franchir les portes des établissements scolaires, ils sont, souvent,
accueillis dans des classes spéciales, voire dans un établissement spécialisé. Ces
enfants ou adolescents exclus présentent de grandes difficultés d’apprentissage
ou des probléemes de comportement. En effet, la difficulté d’intégration semble
proportionnelle a [’age, puisque beaucoup d’entre eux intégrés au primaire ne le
sont plus au secondaire selon les données statistiques officielles recueillies. Cette
prise en charge reste minime et microscopique et ne reflétent pas les résultats
obtenus et les efforts progressifs consentis par l’institution dans l’inclusion scolaire
des enfants a besoins spécifiques. Il reste, donc, beaucoup a faire, notamment en
matiére de facilitation de ’acces et de ’accueil de ces enfants dans les établisse-
ments scolaires, de renforcement des capacités des enseignants par la formation
spécialisée et de la promotion et le renouvellement des techniques pédagogiques
en cohésion avec la demande sociétal et le contexte actuel.

Aujourd’hui, les défis de la scolarisation des enfants exigent une professionna-
lisation des métiers qui lui sont rattachés. « L’Etat veille a permettre aux enfants
ayant des besoins spécifiques de jouir du droit a U’enseignement. Le secteur de
[’éducation nationale, en liaison avec les établissements hospitaliers et les autres
structures concernées, veille a la prise en charge pédagogique appropriée et a
’intégration scolaire des éleves handicapés et des malades chroniques’® ».
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Evolution du nombre d'éléves a besoins spécifiques scolarisés en milieu
scolaire ordinaire 2015-2020

9110285
9211640

8924230

8691006

8544584 31000
28000 g 20102020
22729” 2018-2019
23727 A 2017-2018
2757 ANV 2016-2017
AN 2015-2016
¢ pEEVEs S st SOINS spEcIQUE Années scolaires
B .
NE el

Malgré les efforts déployés par [’Etat algérien et le dévouement des bénévoles
du mouvement associatif, il y a urgence de repenser une stratégie globale incluant,
dans une synergie, tous les acteurs concernés (institutions, partenaires sociaux,
associations, experts). Ce n’est que par une mutualisation des moyens et une
harmonisation des dispositifs institutionnels a mettre en place que cette stratégie,
une fois élaborée, pourrait réussir et s’inscrire dans une démarche multisectorielle
regroupant plusieurs secteurs, a savoir, l’éducation, la solidarité nationale, la
Santé, les représentants du mouvement associatif et les spécialistes afin d’appro-
fondir la réflexion et ’analyse de ’état des lieux de la prise en charge éducative et
inclusive des éléves en milieu scolaire spécialisé et/ou ordinaire.

Le nombre d’enfants atteints d’autisme (typique) et TED scolarisés dans certains
établissements scolaires montre une amélioration progressive en classe. Les
parents de ces éleves demandent a les inclure dans des classes ordinaires pour leur
garantir une meilleure prise en charge éducative. Il est prouvé scientifiquement que
Uinclusion en milieu scolaire permet a tout enfant atteint d’un handicap (autisme,
dyslexie, dysphasie, retard mental, trisomie, ...) ou des troubles d’apprentissages,
d’attention, de suivre des cours dans une classe ordinaire avec un accompagnement
individuel et des adaptations notamment pour permettre a ’enfant de contourner
d’abord son handicap réceptif et ensuite de restituer ses acquis avec des moyens
alternatifs.
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Dans le cadre de la mise en application de la circulaire interministérielle’, des
classes spéciales supplémentaires ont été ouvertes au sein des établissements
scolaires ordinaires permettant d’élargir progressivement cette prise en charge
inclusive, d’assurer un meilleur cursus scolaire et arréter les mesures d’amélio-
ration du systeme éducatif. Cette « inclusion repose sur le droit de tous les éléves
de suivre une éducation ordinaire. » (Beaucher, 2012 :15/28).

Dans les sociétés modernes et contemporaines, I’apport des professionnels et des
équipes pluridisciplinaires n’est plus a démontrer de par le réle qu’ils jouent dans
les différentes phases de la scolarisation et dans le développement contemporain
des sociétés. Assurer la visibilité de ces profils dans le monde social est primordial.

Face a une population scolaire en changement continu, !’amélioration du
rendement scolaire des éléves aux besoins spécifique est intimement liée a I’éva-
luation qui, elle-méme, repose sur la démarche pédagogique inclusive adoptée par
Uenseignant et/ou l’équipe pluridisciplinaire. Cette démarche dominante s’appuie
sur la mobilisation de la mémoire, plus que tout autre habilité, qui s’inscrit en
porte-a-faux avec les ambitions fixées par la Réforme du systéme éducatif. A titre
de démonstration, la loi d’orientation sur l’éducation nationale dispose au chapitre
Il relatif aux missions de U’école, plus précisément a Uarticle 4 ce qui suit : «
doter les éléves de compétences pertinentes, solides et durables susceptibles
d’étre exploitées a bon escient dans des situations authentiques de communication
et de résolution de problemes et qui les rendent aptes a apprendre toute leur vie, a
prendre une part active dans la vie sociale, culturelle et économique et a s’adapter
aux changements... ».

Professionnalisation du personnel et formation a la pédagogie inclusive

C’est dans le cadre d’une réflexion approfondie sur le statut du personnel et
’équipe pluridisciplinaire chargés d’accompagner les enfants en situation de
handicap en milieu scolaire, il est primordial de faire valoir une professionnali-
sation du personnel par la formation a la pédagogie inclusive permettant une prise
en charge individualisée en fonction de la spécificité de son handicap. Un état
des lieux analytique et critique permet de tracer un fil conducteur permettant de
collecter et d’analyser des informations sur la pédagogie de ’inclusion en Algérie,
d’assurer U’engagement des acteurs éducatifs dans cette perspective nouvelle
(direction, inspecteurs, enseignants et professionnels d’intervention dans le cadre
d’un projet pédagogique et d’établissement centré sur U’inclusion), de constituer
un noyau de concepteurs de projets pédagogiques d’inclusion dans le secteur de
[’éducation en collaboration avec les professionnels et les experts concernés. « La
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formation des enseignants est rituellement enjeu de polémique, a la fois chargée
de tous les maux et de tous les espoirs en éducation ; elle joue dans le discours
des réformateurs un role tout aussi important que mal défini. Avec l’objectif de
la scolarisation des éléves handicapés au sein de ’école ordinaire » (Mazereau,
2009 :14).

Plus précisément, il s’agit de former dans un premier temps les responsables
pédagogiques (avec perspective la démultiplication de ’expérience et la dissémi-
nation a tous les autres corps et équipes pluridisciplinaires d’enseignants, adminis-
tratifs et techniques) aux théories et approches de la pédagogie de U'inclusion ; a la
conception et ’élaboration des supports pédagogiques, en particulier les supports
d’activités, en prévilégiant les nouvelles méthodes d’ensignement/apprentissage
fondées sur U’enseignement collaboratif, la pédagogie du groupe, ’adaptation et
la diversification des pratiques pédagogiques et psychopédagogiques.

En matiére de gouvernance éducative, la formation des formateur sur la (re)
configuration du mode de gestion pédagogique et technique, de la gouvernance
administrative et managériale, qu’imposent progressivement ce type de démarche
organisationnelle de ’espace, la pédagogie et les montages de projets éducatifs
favorisent certainement un meilleur apprentissage et un rendement qualitatif a
moyen et long terme. Cette formation'' - concrétisée par des livrables (conception
et élaboration de programmes, curricula, guides méthodologiques, cahiers des
activités, indicateurs, grilles) - est centrée sur l’acquisition et la maitrise de
compétences relatives a des professionnalités en rapport avec la pédagogie
inclusive: méthodologie de conception des manuels et des anthologies scolaires,
méthodologie de pilotage des établissements, la gestion pédagogique, ’évaluation
des acquis scolaires, la méthodologie de la médiation en milieu scolaire en direction
des enfants a besoins spécifiques, le e-learning...

La professionnalisation par la formation, dans ses axes théorique et pratique,
permet d’identifier et de remédier aux manques majeurs dans le déroulement
pédagogique au niveau de la classe ordinaire accueillant des éléves a besoins spéci-
fiques, sur le plan conceptuel, méthodologique, fonctionnel et opérationnel. Elle
permet également d’élaborer des programmes en fonction des enjeux a caractére
didactique des éléves, de leur niveau d’adaptation réel et d’initier a la méthodo-
logie de conception des activités propres a l’éducation inclusive a travers :

- la maitrise des notions de base et des approches les plus récentes de la pédagogie
inclusive ;

- ’élaboration des situations et des activités d’apprentissage, dans la perspective
de Uinclusion scolaire des éleves a besoins spécifiques ;
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- ’accompagnement pour la conception des modeéles dans |’élaboration des dispo-
sitifs pédagogiques adaquats en éducation inclusive , selon la logique curriculaire,
adaptés au contexte algérien ;

- la mise au point des composantes fondamentales de séquences pédagogiques dans
leurs cohérences systémiques, propres au projet inclusif ;

- articulation des objectifs spécifiques a ’inclusion scolaire : démarche méthodo-
logique et évaluation, en rapport avec le profil de sortie, sa progression, ensuite
ses passerelles avec les différents cycles ;

- la production des situations d’apprentissage, supports et activités pédagogiques
dans le cadre de l’inclusion scolaire, selon la logique curriculaire ;

- la démultiplication de la formation spécialisée en contribuant a U’actualisation
des procédures d’élaboration et de production des séquences, des cachiers
d’activités et autres supports pédagogiques, en éducation inclusive en Algérie ;

- opérationnalisation de la méthodologie acquise en formation ;

- la conception du dispositif de démultiplication et U’édition des productions
(expertise, conception, simulation, expérimentation, formation de formateurs,
élaboration de ressources pédagogiques, référentiels, guides, ouvrages, manuels,
montage de projet inclusif...) ;

- la modernisation de la gestion pédagogique et administrative des établissements
scolaires ;

- ’amélioration des conditions de scolarisation inclusive et ’égalité des chances
de réussite ;

- U’évaluation périodique/permanente de la formation, des indicateurs et des
situations d’apprentissage.

Dans le cadre d’une consultation pyramidale et progressive, des professionnels
et experts qu’ils soient éducateurs, administratifs, ou partenaires sociaux ont été
mis a contribution a travers différents workshops et colloques thématiques sur la
scolarisation des enfants en situation de handicap. Déclinées en trois grands défis
relatifs a la pédagogie inclusive en Algérie, les recommandations ont fait l’objet
d’une réflexion approfondie dont nous tenons a les atteler, a les affiner et a les
sérier selon le contexte algérien et les normes internationales applicables a court,
a moyen et a long terme :

1. Le premier défi est relatif aux ressources humaines et matérielles. Il concerne :

- l’adaptation et ’aménagement adéquats de U’environnement scolaire afin de
faciliter la vie scolaire de ces enfants (accessibilité : aménagements personna-
lisés en fonction de leurs besoins) ;

83



Synergies Algérie n° 28 - 2020 p. 75-87

’encadrement et le renforcement du personnel (enseignants de ’éducation
nationale, AVS, psychologues...) pour améliorer la scolarisation en milieu ordinaire
de ces éléves ;

la mise en place du cadre juridique permettant aux auxiliaires de vie scolaire
d’exercer au sein des établissements scolaires accueillant des enfants avec
handicap ;

la création d’une plateforme commune de données statistiques des ressources
humaines et matérielles.

2. Le deuxieme défi, a visée Pédagogique et opérationnelle, se traduit par la

mise en ceuvre des recommandations issues de la conférence’ nationale sur la

Réforme, tenue en juillet 2015, notamment en ce qui concerne la prise en charge
des personnes a besoins spécifiques :

’opérationnalisation du role du chef d’établissement scolaire et sa mise en
coordination avec le chef d’établissement spécialisé sous tutelle du ministére de
la solidarité nationale ;

le recours aux matériels numériques et pédagogiques adapté facilitant 'inté-
gration de ces éléves et/ou le développement de solutions personnalisées en leur
faveur ;

’adoption des aménagements pédagogiques : pédagogie différenciée, ’édu-
cation intégrative et inclusive, ainsi que les compétences du 21¢ siécle (la pensée
créative, critique et les compétences d’enseignement coopératif) ;

le diagnostic précoce et la classification des besoins spécifiques et les types de
handicap ;

’échange d’expériences et d’expertise en matiére de formation, d’ateliers
spécialisés relevant des deux secteurs (éducation et solidarité) pour renforcer
les acquis des professeurs et des enseignants de ’enseignement spécifique, ainsi
que les ouvriers spécialisés sur le programme d’éducation et d’enseignement
spécialisés (Solidarité) ;

’échange d’expériences et d’expertise en matiere de programmes et de manuels
scolaires ;

l’organisation des journées de formation afin de recycler et de réhabiliter les
professeurs et les enseignants de l’enseignement spécifiques chargés de l’enca-
drement des classes spéciales ;

la prise en charge des enfants de la lune en collaboration du ministére de
’éducation, de la solidarité et des technologies de linformation et de la
communication ;

’opérationnalisation du role de la commission de wilaya chargée de la mise en
ceuvre de U'arrété interministériel du 13 mars 2014 fixant les modalités d’ouverture
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de classes spéciales pour enfants handicapés au sein des Etablissements d’édu-
cation et d’enseignement publics relevant du secteur de I’éducation nationale ;

- ’élaboration d’un bilan évaluatif sur les capacités mentales de ces enfants
permettant une meilleure orientation selon leurs besoins ;

- la révision des dispositions relatives au systeme d’évaluation et a |’organisation
des examens scolaires et |’adaptation des textes réglementaires relatifs a la prise
en charge des personnes a besoins spécifiques, selon les normes internationales ;

- ’harmonisation générale des politiques éducatives dans le sens d’une meilleure
inclusion des éléves a besoins spécifiques.

3. Le troisieme défi, a visée sociale et psychologique, se traduit également par
une série de recommandations concretes et opérationnelles citées comme suit :

- l’adoption ou la mise en place d’une stratégie ou d’une politique médiatique
permettant de sensibiliser l’opinion publique au profit de cette catégorie ;

- le renforcement du réle de la société civile et des associations..., notamment
en ce qui concerne les campagnes de sensibilisation, de vulgarisation et d’infor-
mation sur les modalités de prise en charge des personnes a besoins spécifiques ;

- ’élaboration des protocoles et des projets individualisés ;

- Uouverture des classes d’enseignement adapté au profit des éléves ayant des
difficultés d’apprentissage ;

- l’amplification de U’ouverture des classes spéciales au profit des éléves a besoins
spécifiques, dans le cadre de la circulaire interministérielle du 13 Mars 2014 ;
(projet pilote a élargir au niveau du territoire national).

Conclusion

Au terme de ce tour d’horizon problématique, un ensemble de dispositifs et de
mécanismes institutionnels et reglementaires ont été mis en place pour garantir
une meilleure scolarisation, un meilleur encadrement destiné aux enfants handi-
capés et trouver les solutions idoines aux problémes auxquels est confronté |’ensei-
gnement inclusif. Néaumoins, cette scolarité en intégration totale ou partielle
restent insuffisante eu égard de la demande sociétale exprimée par les parents
ainsi que la communauté éducative concernée par cet enseignement spécialisé
et cette « éducation pour tous », dans le cadre de ’équité et de ’égalité des
chances. Capitalisée sur Uinteraction réciproque entre ’enfant en situation de
handicap, les facteurs professionnels, académiques et environnementaux, notre
étude est le résultat d’un ensemble de réflexions et analyses portant sur les notions
de U’éducation en général et I’éducation inclusive et spécialisée en particulier. Il
s’agit, a cet effet, d’une synergie d’approches structurées suite a nos recherches
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en pédagogie intégrative, mettant en exergue l'accompagnement instititionnel et
pédagogique de enfants en situation de handicap.

L’inclusion prétend que ’individu et les personnes qui s’occupent de son accom-
pagnement et de ses droits et devoirs puissent bénéficier directement des acquis
du systeme pour la personne en situation de handicap et l'accessibilisation des
occasions de développement et de vie communautaire. Cette prétention est
de l’ordre d’une macrostructure et son influence est du type top-down et elle
concerne le handicap de situation de toute personne. La pédagogie de l'accessi-
bilisation doit étre a la fois individualisée, singularisée et inclusive, bottom up
et top down, et cela pour ne pas se renfermer ni sur son versant spécialisé, ni
exclusivement sur son versant « idéologique » (Mainardi, 2010 : 310).
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Source Algérie Presse service, http : //www.aps.dz/societe/94046-31-700-eleves-aux-be-
soins-specifiques-rejoignent-les-bancs-de-l-ecole-a-l-echelle-nationale, Publié le Jeudi 05
Septembre 2019.

Notes

1. En Algérie, le droit a ’enseignement est garanti par la Constitution. Celle-ci stipule que
I’enseignement public est gratuit (du préscolaire a université), que I’enseignement fonda-
mental est obligatoire (pour les jeunes de 6 a 16 ans) et que ’Etat veille a ’égal acces a
I’enseignement et a la formation professionnelle.

2. Aux Etats-Unis, l’un des aspects centraux de la loi intitulée Individuals with Disabilities
Education Act (IDEA) est le fait qu’elle garantisse a chaque éléve en difficulté un programme
d’éducation individualisé (Individualized Education Program ou IEP). Ces trois éléments
essentiels (normalisation, placement et adaptation pédagogique) nous ménent a une
définition globale de l’intégration scolaire : L’intégration scolaire repose sur le principe d’une
normalisation optimum de [’expérience de scolarisation des éléves en difficulté d’adaptation
et d’apprentissage dans ses dimensions physique, sociale et pédagogique. L’intégration
physique implique que U’éleve en difficulté fréquente la méme école que ses pairs non handi-
capés. L’intégration sociale sous-entend un contact maximum entre éléves en difficulté et
éléves sans handicaps. Enfin, l’intégration pédagogique doit viser le placement (au moins a
temps partiel) en classe ordinaire, ceci en tenant compte des besoins éducatifs de tous les
éléves, y compris de ’éléve en difficulté d’adaptation et d’apprentissage. Toute intégration
pédagogique, méme partielle, doit s’accompagner d’une démarche d’individualisation de
I’enseignement et de ’établissement d’un plan éducatif individualisé.

3. Responsabilité, culture de paix, mixité et pluralité au service de ’Agenda 2030, Algérie
Rapport national volontaire, Progression de la mise en ceuvre des ODD, 2019, pages 67-68.
ALGERIE. Objectifs du Millénaire pour le Développement, Rapport national 2000 - 2015,
Rapport établi par le Gouvernement algérien, juin 2016, page 50.

4. Source Algérie Presse service, http : //www.aps.dz/societe/94046-31-700-eleves-aux-be-
soins-specifiques-rejoignent-les-bancs-de-l-ecole-a-l-echelle-nationale, Publié le : Jeudi, 05
Septembre 2019.

5. Centres psychopédagogiques pour enfants handicapés mentaux et Centres psychopédago-
giques pour enfants handicapés moteurs.

6. Ecoles pour enfants handicapés visuels et Ecoles pour enfants handicapés auditifs.

7. ALGERIE. Objectifs du Millénaire pour le Développement, Rapport national 2000 - 2015,
Rapport établi par le Gouvernement algérien, juin 2016, page 50.

8. La loi d’orientation sur I’éducation n°08-04 du 23 janvier 2008, portant droit a I’éducation
et a 'enseignement de tous les enfants algériens, article 14, page 5.

9. Circulaire signée entre le ministére de ’éducation nationale et le ministéere de la solidarité
nationale, de la famille et de la condition de la femme) portant insertion des enfants handi-
capés légers dans les établissements scolaires ordinaires (en collaboration avec la direction
de Uenseignement fondamental au niveau central et les directions de U’éducation et de
’action sociale au niveau local).

10. « Soutenir et former les professionnels participe a améliorer les pratiques, de méme qu’a
prévenir leur épuisement » (Personnes handicapées, recommandations de bonnes pratiques
professionnelles, Le repérage, le diagnostic, |’évaluation pluridisciplinaire et |’accompa-
gnement précoce et personnalisé des enfants en centre d’action médico-sociale précoce
(Camsp), Agence nationale de ’évaluation et de la qualité des établissements et services
sociaux et médico-sociaux, Novembre 2014, page 80).

11. Conférence organisée par le ministére de |’éducation nationale- Algérie.
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Résumé

Sans prétendre a ’exhaustivité, cet article rend compte de trois modéles proxé-
miques adoptés par trois enseignantes de francais langue étrangere présentant
chacune une activité d’expression orale. L’intérét pour ’analyse proxémique n’a
pas empéché la découverte d’un rapport de places dans les différents déplace-
ments et distances effectués. A cet égard, il sied de mentionner que la parole
des enseignantes ainsi que leurs comportements proxémiques sont de nature a
s’influencer mutuellement dans la facon de construire leur cours et faire participer
les apprenants.

Mots-clés : proxémie, espace, agir professoral, multimodalité, rapport de places
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The proxemics dimension of professorial action: towards the identification of
models in the FLE classroom

Abstract

Without claiming to be exhaustive, this article reports on three proxemics models
adopted by three teachers of FLE, each of whom presents an oral expression activity.
The interest in proxemics analysis did not prevent the discovery of place ratios in
the various trips and distances made. In this regard, it is worth mentioning that the
teachers’ speech and their proxemics behaviours are likely to influence each other
in the way they build their courses and involve learners.

Keywords: proxemia, space, professorial action, multimodality, place ratio
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Introduction

Si ’analyse des gestes en Amérique du nord a été pendant longtemps le cheval de
bataille de chercheurs dont les précurseurs sont Efron (1941), Mahl (1968), Ekman,
Friesen (1969), McNeill (1987), la notion de proxémie, ne disposant pas encore de
la priorité scientifique au méme titre que les études sur la gestuelle, a été mise en
vielleuse dans la littérature didactique. A preuve, Azaoui, spécialiste des questions
liées a la multimodalité (2019 : 181) énonce que :

Un enseignant, ca parle et ca gesticule (Calbris et Porcher, 1989, p.20),
certes, mais ¢ca se meut aussi. Pourtant, les travaux qui s’intéressent spéci-
fiquement a la proxémie en classe sont encore assez peu répandus en dépit
d’études menées dans le domaine scolaire des la fin des années 1970
(De Landsheere, Delchambre, 1979).

Traiter donc de proxémie ou proxémique en version longue (Kerbrat-Orrechioni,
1994) incite d’abord a citer les proxémologues les plus en vue qui prennent leurs
sources inévitablement dans le comportement humain. Partant, la figure phare
qui théorise en profondeur la question de la proxémie dans un cadre éthologique
reste sans conteste ’anthropologue Hall (1971,1984). Il détermine quatre types
de distance interpersonnelle qu’on évoquera plus bas. Cette derniére reflete le
positionnement dans ’espace des acteurs sociaux permettant ainsi de [’analyser en
tant que moyen de communication connexe aux interactions verbales quotidiennes
qui varient d’une communauté culturelle a une autre. Ce faisant, on peut avancer
’idée que la proxémie en classe de langue est aussi une affaire de culture puisque
les partenaires qui interagissent se distinguent par une histoire propre et un habitus
qui font écho aux maniéres d’occuper ’espace, de le défendre, et surtout d’ajuster
les distances.

Par ailleurs, on découvre la notion de proxémie dans les recherches en
éducation chez Pujade-Renaud, 1983 ; Foerster, 1990 ; Ferrad Tavares, 1999 ;
Moulin, 2004 ; Forest, 2008. Outre U’affirmation de soi en classe et le pilotage des
interactions didactiques, Moulin insiste sur le caractére affectif qui subsiste entre
professeur et apprenants ainsi que les effets de confiance et de stabilité qui en
découlent. Dans une approche proxémique, Forest estime que les comportements
non verbaux ne servent pas seulement a leur description, mais également a exprimer
un sens (2008 : 81). Le contrat didactique qui renforce la relation entre l’enseignant
et le public apprenant, parait, de ce fait, clarifier pour |’observateur-chercheur
toute signification des déplacements du corps et la territorialisation réfléchie de
’espace-classe. Cet avantage de liberté dont bénéficient enseignants et appre-
nants permet de prendre conscience de leur identité proxémique susceptible d’étre
rentabilisée en fonction des exigences du contexte didactique qu’ils auront concu.
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1. La proxémie : origine et théories

A priori, c’est grace a des gestualistes comme Saint-Georges (2008), Bouvet
(2009), Tellier et Cadet (2014), Pillot-Loiseau (2014), Azaoui (2014), etc. que la
multimodalité a commencé a se propager en didactique. En revanche, Cicurel
pense que cette notion mérite d’étre précisée et limitée. Elle déclare « que pour
certains le terme de multimodalité est synonyme de communication non verbale,
pour d’autres le fait de travailler sur un corpus vidéo revient a dire que ’analyse
faite est multimodale » (2014 : 193). Toutefois, et a I’exception d’Azaoui (2019), la
proxémie est demeurée le parent pauvre de leur préoccupation de recherche. Cette
notion aurait pu étre une matiere privilégiée des travaux sur la multimodalité étant
donné la forte symbiose qui existe entre les objets auxquels elle s’intéresse (gestes,
regards, mimiques, postures) et la série de déplacements-planifiés ou involontaires-
que pourrait réaliser le corps d’un enseignant en plein situation d’échange. La rareté
des recherches actuelles imposées a la proxémie pousse a dire qu’elle s’origine
initialement dans la conception que se fait Hall de ’espace. Dans son ouvrage
intitulé La dimension cachée (2014 : 13), il rappelle qu’il a inventé le néologisme
de proxémie afin de désigner « l’ensemble des observations et théories concernant
[’'usage que [’homme fait de [’espace en tant que produit culturel spécifique ». A
cet effet, il distingue « la distance intime » qui impose la présence de 'autre et
peut méme devenir envahissante grace a son effet sur le systeme perceptif ; « la
distance personnelle » qui la concoit sous forme d’une sphére protectrice qu’un
organisme crée autour de lui pour s’isoler des autres ; « la distance sociale » qui
indique la limite du pouvoir sur autrui ; « la distance publique » sise hors du cercle
ou ’individu est directement concerné. (id. : 150-155).

Il convient d’ajouter que ces distances proxémiques impliquent le montage
de formats de communication qui s’effacent ou se maintiennent au cours des
interactions en conformité avec le rapport de places assumé par les interactants.
Dans le méme sillage, Kerbrat-Orrechioni précise que pour s’ouvrir, se poursuivre
ou s’arréter, Uinteraction est soumise a des comportements non verbaux tels la
distance proxémique, !'orientation du corps ainsi que le regard (1990 : 144). Ces
théories dont s’inspirent des professeurs en éducation tels que Forest, Sensevy,
Barbu (2005 : 665-666), ont rendu possible ’élaboration de certaines configurations
proxémiques propres a la classe. Ainsi, lorsqu’elle est publique, elle se particu-
larise par les moments de passation de consignes ou du contréle du groupe par
U’enseignant sans changer de lieu ; la configuration sociale permet quant a elle
d’animer un petit groupe sans pour autant observer la méme distance ; la confi-
guration est personnelle éloignée si elle sert a controler les déplacements et les
bavardages des éléves pendant une durée limitée ; enfin, elle d