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Résumé

La compétence orale est percue comme une compétence majeure a développer chez
les apprenants d’une langue étrangere. C’est un apprentissage qui se fait au croisement
de deux contextes différents, mais complémentaires, a savoir les contextes formel
(scolaire) et informel (familial). Dans la présente recherche qui se veut une contribution
dans le champ de la sociodidactique, nous avons tenté de répondre a la problématique
suivante : Dans quelle mesure les deux contextes scolaire et familial influencent-ils le

5°"¢ année primaire ? Par

développement de la compétence orale des apprenants de la
conséquent, nous nous sommes intéressée, dans un premier temps, a 1’influence du
contexte plurilingue en présence sur les pratiques linguistiques et les représentations des
enseignants, des apprenants et des parents sur les langues en présence et
particulierement le francais oral. Dans un second temps, nous avons tenté de mettre en
lumiére la place que prend réellement I’apprentissage de 1’oral dans les classes de la 5™
année primaire a Médéa. Dans un dernier temps, nous avons testé¢ 1’efficacité de la
pédagogie inversée comme outil pour amener les apprenants a pratiquer le francais en
dehors de la classe et de voir son impact sur I’amélioration (ou pas) de leur compétence
orale. D’un point de vue méthodologique, nous avons construit un corpus complexe
formé d’entretiens semi-directifs enregistrés puis transcrits, d’observations de classes
pendant les séances d’oral, d’une analyse documentaire et d’un recueil de réponses

d’apprenants avant et aprés ’apprentissage inversé. Notre corpus a subi différentes

analyses qualitatives et quantitatives.

Mots-clés : apprentissage, compétence orale, contexte didactique, contexte

sociolinguistique, pédagogie inversée.
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Introduction générale

Apprendre a communiquer dans différentes langues se montre de plus en plus utile et
avantageux, car il permet aux individus de mieux appréhender les richesses identitaires et
culturelles mondiales, au méme titre qu’il favorise les échanges et la mobilité
internationale. C’est dans cette optique que les recherches en didactique des langues, en
général, et du FLE en particulier visent a faciliter I’enseignement et I’apprentissage en

compréhension et en production, tant a 1’écrit qu’a I’oral.

Nous nous intéressons, dans notre these, au volet oral de la langue, celui-ci a été
largement marginalisé et délaiss¢ comme I’affirme Cuq (2003, p. 182) dans son
dictionnaire spécialisé. De leur coté, Le Cunff et Jourdain (1999, p. 5) expliquent que
« l'oral est rarement un objet d’enseignement : en fait, il correspond surtout a un moyen
qu utilise les enseignants pour conduire différentes activités. Un moyen que le plus souvent

les éleves mettent en ceuvre pour répondre aux questions que leurs posent le maitre ».

Les études menées sur le terrain algérien démontrent que la réalité de 1’oral n’est pas
différente car il demeure « un complexe et un manque chez nos éléves et étudiants »
comme l’affirme Aci (2016, p. 9). De ce fait, plusieurs recherches académiques, entre
theses de doctorat, mémoires de magister et articles, se sont intéressés a la didactique du
francais oral en Algérie. Nous citons a titre d’exemple les travaux de Y.Boudina (2015) de
I’université de Ouargla qui a mené une étude ou il a visé de « rendre compte de la réalité
du contexte d’enseignement-apprentissage de la production orale dans les départements de
frangais » (2015, p. 122). Au terme de sa recherche, il conclue qu’il faudrait repenser la
pédagogie de ’oral a I’université algérienne, qui ne semble pas réussir a perfectionner les
performances des étudiants en matiere de production orale, et propose d’intégrer les TIC
qui semblent, suivant sa recherche, aider a aboutir a des résultats prometteurs. De son coté
L.Yaagoub (2008 ; 2017) de 'universit¢ de Médéa, postule que les apprenants manquent
d’entrainement spécifique qui leur permettrait de gérer les communications orales dans des
situations authentiques. Elle vise dans sa premiere étude la compétence de compréhension
orale, et finit par conclure que cette s€éance n’est pas prise en charge dans les différents
cycles d’enseignement ce qui lui attribue un caractére d’étrangeté aux yeux des étudiants
universitaires, elle renvoie ce probleme a la formation lacunaire des enseignants qui,
suivant les résultats de son enquéte, ignorent comment assurer un cours de compréhension

orale. Dans sa seconde étude présentée sous forme d’une these de doctorat (2017), Dr
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Yaagoub propose d’expérimenter un dispositif d’enseignement de 1’oral, proposé par elle-
méme, pour assurer une séquence dédiée a I’exposé oral. Les résultats trouvés témoignent
d’une amélioration des compétences des étudiants en compréhension et en production
orales. De plus, ce dispositif a permis a I’enseignante assurant le module, d’avoir
« l’éclairage théorique et pratique qui faisait défaut a son action pédagogique de
[’enseignement de [’oral » (Yaagoub, 2017, p. 352). Le constat établi par O. Aci (2005 ;
2007 ; 2016) ne s’¢loigne pas de celui de ses collegues. Effectivement, elle s’apercgoit que
les étudiants nouvellement inscrits a ’université de Blida, toutes filiéres confondues, ont
plus de difficultés a I’oral qu’a I’écrit. Il résulte de ses recherches (2007 ; 2016) que parmi
les raisons qui influencent, positivement ou négativement, les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage du francais oral figurent « les représentations que se font enseignants et
éleves » a ce sujet et qui sont « [ 'un des facteurs les plus importants a prendre en compte,
non seulement, dans une recherche en didactique des langues et de l’oral, mais aussi dans

la classe. »(Aci, 2016, p. 9).

Partant de ce point de vue, un décloisonnement entre les domaines didactique et
sociolinguistique s’avere primordial. En Algérie, c’est le plurilinguisme qui domine,
comme le démontrent les travaux des sociolinguistes a I’instar de Kh.Taleb Ibrahimi
(1995 ; 2004), R.Sbaa (2002), D. Morsly (1988 ; 2012), M.Ammouden (2018) qui
affirment que le paysage sociolinguistique algérien est quadrilingue, ou quatre langues sont
utilisées par les interlocuteurs a savoir 1’arabe standard, I’arabe algérien, le tamazight et le
francais. Celles-ci sont en contact permanant et peuvent s’influencer les unes les autres,

particuliérement a I’école.

Ainsi, nous nous trouvons dans la nécessit¢ d’élargir le champ de réflexion en
didactique en nous intéressant également au contexte sociolinguistique qui entoure tout
acte d’enseignement /apprentissage d’une langue, il s’agit de la contextualisation. A ce
titre, Ph. Blanchet (2009 ; 2012); Ph. Blanchet, D.Moore, Asselah Rahal (2009) ;
Ph.Blanchet, M. Rispail (2011) ; V. Castellotti (2014), M.Rispail et al (2017) , expriment
tous une idée centrale et commune qui valorise la contextualisation didactique dans le but
d’adapter et d’ajuster les démarches et les méthodes d’enseignement a la réalité
linguistique, culturelle et pédagogique locale (Coste, 2006, p. 18). Dans les études
didactiques, la contextualisation se fait suivant deux (02) axes différents mais
complémentaires (Blanchet, 2009). Le premier concerne une mise au point des pratiques

linguistiques et des représentations sociolinguistiques et socioculturelles des différents
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acteurs éducatifs, alors que le second s’intéresse aux dispositifs d’enseignement /
apprentissage mis en place, et leur conformité a la spécificité du public en question. C’est
en suivant cette idée de contextualisation que nous avons mené notre étude qui s’inscrit

dans le cadre de la sociodidactique.

Dans la présente recherche, nous sommes partie du constat que nous avons €établi en
tant qu’enseignante de francais au cycle primaire. En effet, nous avons remarqué que la
majorité des apprenants n’atteignent pas le profil de sortie souligné dans le programme
officiel (2016), notamment en matiére d’oral ou I’apprenant devrait étre capable de
« comprendre/produire des énoncés dans lesquels se réalisent les actes de paroles étudiés
et exigés par la situation de communication ». Ce constat est partagé par nos collegues qui
expriment leur mécontentement des performances de leurs ¢éleves a 1’oral, a 1’exception
d’une minorité, car en dépit de leurs efforts, les anomalies et les lacunes persistent. Les
apprenants, a leur tour, se limitent & produire une suite de mots décousus, ou des embryons
de phrases qui ne répondent pas a la situation de communication exigée par 1’acte de parole
en question, et avec une forte présence de la langue premiere. Voici quelques exemples, de

notre corpus (Cf. Annexes2, p43), extraits des t€émoignages des enseignants :

E7R10 : kayan w kayan (fout dépend) kayan (il y a) des excellents hayline (supers)
studieux et tout mais la majorité c’est des moyens on va dire hadok (ceux qui sont)
les excellents tsibihom (ils sont) un ou deux/

E8RS : machi for (pas un bon niveau) la majorité moyens w kayan li ca va (et il y a
ceux qui s’en sortent) mais ¢’est une minorité/

E4R11 : bon je peux pas dire le niveau exact paceque nos classes sont hétérogenes
donc kayan w kayan (fout dépend) mais on va dire qu’ils peuvent construire des
phrases simples en francais mais ils font parfois appel a leur arabe dialectal quand
vraiment ils bloquent ++ en fait méme moi je me sens parfois obligé de parler
arabe dialectal quand on voit vraiment que le message ne passe pas /

Par conséquent, nous nous sommes fixée comme objectif principal dans notre étude de
tenter de cerner I’impact des deux contextes, familial et scolaire, sur le développement de

la compétence orale chez les apprenants de la 5ome

année primaire, et de proposer une
solution qui pourrait faire que I’enseignement de I’oral soit plus rentable et son
apprentissage plus efficace. C’est dans ce cheminement d’idées qu’évolue notre

problématique dont la question centrale est la suivante :

Dans quelle mesure les deux contextes scolaire et familial influencent-ils le

développement de la compétence orale des apprenants de 5" année primaire ?

Cette question centrale s’articule autour de trois questions pivots :
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- Comment les contextes plurilingue et pluriculturel dans lesquels évolue 1’apprenant

pourraient-ils favoriser (ou pas) la maitrise de 1’oral ?
- Quelle place occupe réellement Ioral en 5™ AP ?

- Dans quelle mesure la mise en place de la pédagogie inversée aiderait-elle les

apprenants pour un meilleur apprentissage du francais oral ?
Afin de répondre a ces questions nous avons émis les hypotheses suivantes :

- Le contexte sociolinguistique algérien, y compris les pratiques linguistiques et les
représentations des enseignants, des apprenants et de leurs parents, jouerait un rdle

important quant a I’apprentissage de ’oral.

-L’apprentissage de 1’oral serait marginalisé en classe par rapport aux autres activités
scripturales. Cette marginalisation reviendrait soit a [’aspect psycho-affectif
(représentations et attitudes) soit a I’aspect sociolinguistique du pays ou encore a I’absence

d’une évaluation certificative de 1’oral.

-Une mise en pratique du dispositif de la pédagogie inversée pourrait créer un continuum
entre le contexte scolaire et extrascolaire (familial et social) afin d’aider les apprenants a

améliorer leur francais oral.

Nous précisons que notre choix s’est porté sur I’oral car nous estimons qu’apprendre
une langue ne se limite pas a une mémorisation des regles qui régissent son
fonctionnement interne. D’autant plus, nous pensons que la compétence orale
(compréhension/production), particuliecrement dans un contexte plurilingue comme le
ndtre, est un élément crucial qui permet a 1’apprenant de construire une performance
communicative sensée étre efficace. D’autre part, nous avons opté pour le cycle primaire
(5°™ AP) parce que nous pensons que c’est a ce niveau que I’apprenant doit acquérir des
compétences basiques et solides qui lui permettront d’avancer efficacement dans

I’apprentissage du francais.

Le traitement de nos hypothéses nous impose de construire un corpus d’étude
complexe. Ainsi nous avons effectué un recueil de données basé sur :

e Des entretiens semi-directifs avec des enseignants de frangais du cycle primaire a

Médéa, avec des apprenants de 5% AP et avec les parents de ces apprenants.
e Une analyse documentaire : programme de frangais, documents d’accompagnement

au programme et manuel scolaire.
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Des observations de classes de 5™ AP pendant la séance d’oral.
Une comparaison des réponses des apprenants en compréhension et en production
orales avant et apres la mise en place du dispositif pédagogique de la classe

inversée.

Il conviendrait a présent de présenter 1’ossature de notre thése ou nous n’allons pas

séparer les chapitres conceptuels de ceux qui sont a vocation analytique. En effet nous

avons fait le choix, pour les besoins scientifiques de notre recherche, de présenter notre

travail sous une forme imbriquée qui relie continuellement la théorie a I’analyse qui lui

donne sens. Ainsi notre these se composera de quatre (04) parties principales, chacune sera

scindée en plusieurs chapitres :

Une partie méthodologique ou nous détaillerons les outils de construction de notre
corpus d’étude, son traitement et les méthodes d’analyse choisies.

Une partie sociolinguistique composée d’un volet conceptuel, ou nous aborderons
différentes notions comme le plurilinguisme en Algérie, les représentations
sociolinguistiques et I’importance de leur prise en compte dans les études
didactiques, et d’un volet pratique ou nous mettrons en lumiére les pratiques
linguistiques et les représentations sociolinguistiques de notre public

Une partie didactique qui présente des éléments propres a la didactique de ’oral et
de la compétence communicative dans son volet conceptuel, alors que dans sa
partie analytique nous nous intéresserons a I’enseignement/ apprentissage de 1’oral
au primaire en Algérie et particuliecrement a Médéa.

Une derniere partie consacrée a la présentation du dispositif pédagogique de la
classe inversée, ainsi que I’impact de son application sur les performances des

apprenants a 1’oral.

En fin de parcours, nous croiserons nos résultats dans une partie synthétique afin
de confirmer ou d’infirmer nos hypotheses, avant de conclure en répondant a notre

problématique de départ.
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Partie I :
méthodologie de la

recherche



Il va sans dire que nous nous attribuons pour tiche dans notre recherche de comprendre

Séme

les enjeux de I’apprentissage du francais oral par les éleves de la AP. ceux-ci sont
soumis a des influences provenant de deux contextes différents: didactique et
sociolinguistique. C’est a partir de cette réflexion que nous avons avancé notre

problématique ayant pour question centrale :

Dans quelle mesure les deux contextes scolaire et familial influencent-ils le

développement de la compétence orale des apprenants de 5™ année primaire ?

Plusieurs questions de recherche sont dérivées de cette question centrale : Quelle place
occupe réellement 1’apprentissage de 1’oral en 5™ année primaire ? Comment les
contextes plurilingue et pluriculturel dans lesquels évolue 1’éléve pourraient-ils favoriser
(ou pas) la maitrise de I’oral ? Dans quelle mesure la pédagogie inversée aiderait-elle les

apprenants pour un meilleur apprentissage du francais oral ?

De ces questions, nous avons formulé trois hypotheses que nous confirmerons ou

infirmerons a la fin de cette recherche :

Hypothese 1 : Le contexte sociolinguistique algérien, y compris les pratiques linguistiques
et les représentations des enseignants, des apprenants et de leurs parents, jouerait un role

important quant a I’apprentissage de ’oral.

Cette premiere supposition porte sur le contexte sociolinguistique de notre étude. Nous
pensons que le contexte plurilingue en présence a un impact sur les pratiques linguistiques
et les représentations des enseignants, des apprenants et des parents sur les langues en
présence et particulicrement le francais oral. En effet, les représentations autour des
langues se fondent généralement les unes par rapport aux autres, c¢’est-a-dire si un locuteur
exprime un avis positif ou négatif concernant une langue, c’est généralement en la
comparant avec une autre langue, ce qui pourrait engendrer des préférences d’usage et de
pratiques quotidiennes qui se répercuteraient sur le niveau des apprenants en classe. Pour
vérifier cette hypothese, nous avons fait appel a des entretiens semi-directifs menés avec

les enseignants, les apprenants et leurs parents.

Hypothese 2 : L’apprentissage de 1’oral serait marginalisé en classe par rapport aux autres
activités scripturales. Cette marginalisation reviendrait soit a 1’aspect psycho-affectif
(représentation et attitudes) soit a I’aspect sociolinguistique du pays ou encore a I’absence

d’une évaluation certificative de 1’oral.

17



Cette seconde supposition cible les pratiques d’enseignement/apprentissage en classe qui
pourraient donner plus d’importance aux apprentissages a dominante écrite au détriment de
I’oral. Afin de corroborer cette hypothese, nous avons procédé a une analyse des
documents officiels, ainsi qu’a des entretiens avec les enseignants, les apprenants et les
parents. De plus, nous avons fait des observations de classes afin de cerner les pratiques

enseignantes ainsi que les différentes interactions en séance d’oral.

Hypothese 3 : Une mise en pratique du dispositif de la pédagogie inversée pourrait créer
un continuum entre le contexte scolaire et extrascolaire (familial et social) afin d’aider les

apprenants a améliorer leur frangais oral.

Nous visons a travers cette derniere hypothese de tester 1’efficacité de la classe inversée
quant a I’apprentissage du francais oral. Nous supposons, qu’a travers ce dispositif, les
apprenants seraient plus aptes a communiquer en frangais, a partir du moment ou ils seront
en contact avec cette langue a 1’école et en dehors de celle-ci. Afin de confirmer ou
d’infirmer cette hypothése, nous avons comparé les réponses des apprenants, en
compréhension et en production orales, avant et apres la mise en place du modele de

I’apprentissage inversé.

Par conséquent, nous présenterons dans cette premiere partie les différents choix

méthodologiques auxquels nous avons fait appel :

- Premierement, nous expliciterons le processus de recueil des données pour lequel
nous avons opté (Cf. 1. p 19);

- Deuxieémement, nous aborderons le traitement des données recueillies (Cf. 2, p38) ;

- Troisiemement, nous exposerons les méthodes mises en ceuvre pour analyser le
corpus (Cf. 3, p43) ;

- Quatriemement, nous expliquerons le processus de 1’expérimentation et d’analyse
menée suivant ’apprentissage inversé (Cf. 4, p48),

- Par la suite, nous présenterons la chronologie de notre enquéte (Cf. 5, p50) ;

- En dernier, nous allons a travers une récapitulation (Cf.6, p50) démontrer que la mise
en relation des €léments recueillis a permis de constituer un corpus cohérant afin
d’arriver a des réponses scientifiques aux questions que nous avons posées dans

notre problématique.
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Chapitre 01 : Recueil de données

Afin de répondre a notre question centrale, nous avons mis en place une méthodologie
complexe et variée. De ce fait, dans ce chapitre, nous allons présenter notre recueil de
données qui est scindé en cinq éléments cruciaux :

1- Une ¢étude documentaire a travers 1’analyse du programme de frangais de la 5ome
année primaire, du document d’accompagnement et du manuel afin de
comprendre la place accordée a I’apprentissage de la compétence orale.

2- Des entretiens semi-directifs avec les enseignants de la 5™ année primaire pour
avoir plus d’informations sur leur fagon d’enseigner I’oral en classe, et surtout
comment leurs éleves apprennent a parler en francais.

3- Des observations de classes de la 5°™ année primaire pour voir comment les
apprenants parlent et s’expriment en frangais dans un contexte didactique.

4- Des entretiens semi-directifs avec les apprenants et leurs parents (ou aux moins
I’un des deux parents) pour dresser d’une part leurs biographies langagicres et
d’autre part connaitre leurs représentations vis-a-vis 1’apprentissage de 1’oral en
FLE.

5- Mise en ceuvre d’un procédé pédagogique « La classe inversée » afin de tester

son efficacité comme moyen pour mettre les éleves plus en contact avec la langue

francaise orale en dehors du cadre formel.

Ces choix méthodologiques ont pour objectif de nous permettre de vérifier les
hypotheses que nous avons émises antérieurement. En effet, chaque outil est exploité pour

corroborer une ou plusieurs hypotheses comme montre dans le tableau suivant :

Tableau 1: Présentations des outils méthodologiques de recueil des données.

Hypotheses Outils méthodologiques

Le contexte sociolinguistique algérien, y | Entretiens avec les apprenants, les parents et les
compris les pratiques linguistiques et les | enseignants.

représentations  des  enseignants,  des
apprenants et de leurs parents, jouerait un role
important quant a ’apprentissage de ’oral.

Analyse documentaire.

Observation de classes.

classe par rapport aux autres activités | Entretien avec les enseignants et les apprenants et
leurs parents.

L’apprentissage de I’oral serait marginalisé en

scripturales. Cette marginalisation reviendrait

soit a I’aspect psycho-affectif (représentation

et attitudes) soit a 1’aspect sociolinguistique
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du pays ou encore a I’absence d’une

évaluation certificative de [’oral.

pédagogie inversée pourrait créer un | apprenants en  compréhension

extrascolaire (familial et social) afin d’aider | aprés I’application de la classe inversee.
les apprenants a améliorer leur francais oral.

Une mise en pratique du dispositif de la | Recueil et comparaison des réponses des

orale et

continuum entre le contexte scolaire et | enregistrement des productions orales avant et

Nous allons ci-dessous présenter chacun de ces choix méthodologiques en commencant

par la recherche documentaire.

1. La recherche documentaire

Sous cet intitulé, nous allons présenter 1’analyse documentaire que nous avons effectuée,

celle-ci concerne les documents suivants :

e Le programme officiel du francais au primaire et spécialement en 5™ AP.
e Le document d’accompagnement au programme de francais.

e Le manuel de la 5°™ AP utilisé durant I’année scolaire 2018/2019.

Le principal but de cette analyse est de mettre le point de maniere précise sur la place

accordée 2 ’apprentissage de I’oral en 5°™ AP, a travers le recensement des objectifs

« préétablis » a atteindre, et la conformité de la démarche employée auxdits objectifs.

L’obtention de ces documents officiels n’était pas une tache difficile, étant donné que nous
en disposions déja vu notre statut d’enseignante au cycle primaire ce qui a facilité notre

travail et nous a permis de gagner du temps.

1.1 Le programme officiel de la langue francaise au primaire

Le dernier programme officiel de I’enseignement de la langue francaise au cycle primaire
vient en parallele avec la réforme que meéne le ministere de 1’éducation sous la
dénomination des programmes de « la deuxieme génération », il est édité en 2016 de la
part de la commission nationale des programmes. Il est composé de 31 pages traitant 07

points principaux présentés dans le sommaire. (Cf. Annexe 5, p 113)

En effet, ce document met en lumiere le programme dédié¢ a I’enseignement du francais

. . eme; seme; géme 4 £ : SO T
au cycle primaire (37/ 47/ 57 année). Il commence par la présentation de la discipline
en question, avant de passer aux principes fondateurs des programmes, et aux domaines de
connaissances a mobiliser afin de mettre en pratiques les thémes proposés dans ces

programmes.
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Le but de I’enseignement des langues étrangéres y est clairement explicité « permettre
la maitrise d’au moins deux langues étrangeres en tant qu’ouverture sur le monde et
moyen d’acces a la documentation et aux échanges avec les cultures et les civilisations

p N 1
etrangeres. »

Quant a D’enseignement du francais au cycle primaire, il a pour finalit¢ de
« développer chez le jeune apprenant des compétences de communication a [’oral (écouter
/parler) et a I’écrit (lire /écrire). »* Bt aussi d’installer, selon la loi d’orientation sur
I’Education Nationale, des « compétences pertinentes, solides et durables susceptibles a
bon escient dans des situations authentiques de communication et de résolution de
problemes et qui les rend aptes a prendre toute leur vie, a prendre une part active dans la

. . , . N 3
vie sociale, culturelle et économique et a s adapter aux changements »

Comme nous pouvons le constater a travers les éléments cités ci-dessus, le programme
du frangais au primaire ne vise pas exclusivement I’installation de compétences
proprement linguistiques mais aussi d’introduire un systeme de valeurs nationales et
universelles a visée interculturelle permettant la formation d’un individu pouvant
s’affirmer positivement dans la société, fiere de son Algérianité, ouvert sur le monde avec

tolérance et respect envers les autres.

En continuité avec la présentation des documents utilisés dans notre recherche, nous

aborderons dans le prochain point le document d’accompagnement.

1.2 Le document d’accompagnement

Pour les besoins de notre analyse documentaire, nous avons également fait appel au
document d’accompagnement au programme de francgais pour mettre en lumiere les
différentes instructions et recommandations didactique, pédagogique et méthodologique en

relation avec I’enseignement et 1’apprentissage de 1’oral en matiere de francais.

Le document d’accompagnement du francais au cycle primaire est édité en 2016 en 109

pages par le groupe spécialisé disciplinaire du francais. Il traite 07 principaux points en

'Loi d’orientation sur I’Education Nationale.,chapitre 2, art. 4 cité dans Ministére de 1’éducation national,
direction de I’enseignement fondamental, commission national des programmes, 2016, Enseignement
primaire, Programme de la langue frangaise, O.N.P.S, Alger. p. 03.

? Ministére de ’éducation national, direction de I’enseignement fondamental, commission nationale des
programmes, 2016, Enseignement primaire, Programme de la langue francaise, O.N.P.S, Alger. p. 03.

*Op.cit,p3
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allant de la présentation de la matiere jusqu’aux activités périscolaires pouvant étre
assurées par les enseignants de frangais (Cf. Annexes 4, p62) :

1. Présentation de la discipline et sa contribution a la réalisation des profils

2. Obstacles d’apprentissages dans la discipline

3. Proposition d’un plan annuel des apprentissages

4. Proposition d’un plan d’apprentissage pour le développement d’une compétence

5. Propositions de grilles, de critéres et d’indicateurs d’évaluation

6. Proposition d’autres rubriques spécifiques a la discipline (autres formes de ressources a
proposer)

7. Conditions de mise en ceuvre

Nous tenterons, lors de notre analyse, de nous focaliser principalement sur les points en
relation avec ’oral en compréhension et en production afin d’éviter de nous étaler sur

d’autres points qui ne sont pas importants pour notre étude.

Apres avoir présenté le programme et le document d’accompagnement, nous

évoquerons dans le prochain point le manuel scolaire de la 5m AP.

1.3 Le manuel de la 5°™ année primaire

Il est a signaler, avant de passer a la présentation du manuel de francais de la 5eme
année primaire, que nous avons fait notre enquéte durant I’année scolaire 2018/2019
pendant laquelle 1l était prévu que le manuel soit modifié€ dans le cadre de la réforme de la
deuxieme génération (comme pour la 3°™ et la 4°™ AP durant I’année scolaire 2017/2018),
mais pour des raisons inconnues, la réforme a été suspendue et on a demandé aux
enseignants de continuer a travailler avec 1’ancien manuel. Vers le début du mois d’octobre
2018, tous les enseignants de frangais ont été convoqués par 1’inspecteur de I’éducation
nationale pour leur demander encore une fois de travailler avec un nouveau manuel faisant
partie du programme de la 2°™ génération mais en version PDF (Cf. Annexe 06, p 146), et
sans que les apprenants puissent en avoir une copie, sauf si ces derniers ont la possibilité
de 'imprimer de leurs propres moyens.

Nous allons, a présent, passer a la présentation du manuel de frangais de la 5™ année
primaire. Celui-ci sera analysé par la suite pour voir dans quelle mesure 1’oral est présent

dans la construction des séquences et des projets.

Le manuel est composé de 144 pages. Il est rédigé par 04 auteurs sous la direction de

Guerdjoum Ali « inspecteur central au ministére de I’éducation nationale »

e Sabah BENDJERIOU : Inspectrice de I’Enseignement Primaire.
e Mohamed BEKHEDDOUMA : Inspecteur de I’Enseignement Primaire.
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e Mohamed CHEKRI : Inspecteur de I’Enseignement Primaire.
e Youcef ZAOUI : Inspecteur de I’Enseignement Primaire.

Contrairement a I’ancien manuel, nous remarquons, les auteurs du nouveau manuel de

& . . . . . 4
5°"¢ AP exercent la fonction d’inspecteurs d’enseignement primaire”, ce

francais dédié a la
qui laisse entendre qu’ils sont en contact permanant avec le terrain de ce cycle, et qu’ils ont
les données nécessaires qui leur permettent d’avoir une vue spécialisée et adaptée aux
besoins des éleves en matiere de frangais. Nous estimons également que cette connaissance
approfondie du terrain, de la part des auteurs de ce manuel, est censée étre un point positif

qui se traduirait par la mise en place d’un manuel qui répond aux objectifs de la matiere.

Nous reviendrons a ce point dans notre analyse.
La premiere page de couverture du manuel met en lumiere les points suivants :

e Le code de couleur employé est vert, rouge et blanc ce qui rappelle les couleurs du
drapeau de I’ Algérie.

e En haut, est notée en lettres majuscules I’expression « REPUBLIQUE ALGERIENNE
DEMOCRATIQUE ET POPULAIRE MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE ».
La couleur employée est le rouge.

e En dessous nous trouvons titre du manuel : Mon manuel de francais
5°™AnnéePrimaire. La couleur utilisée est le vert alors que « frangais 5™ » est
écrit en rouge.

e En bas, nous remarquons un grand rectangle coloré en vert, dans lequel est écrit
« Japprends !» en blanc.

e L’absence de dessin ou d’icones.

N N

Nous cherchons a travers cette analyse a voir la place accordée a 1’oral
(compréhension et production) dans le manuel scolaire. Nous avons également mis en
place un autre moyen de recueil de données, qui s’avere treés important pour notre étude a

savoir les entretiens que nous allons aborder dans le point suivant.

2. Les entretiens semi-directifs

Nous avons fait appel a une enquéte semi-directive trois fois durant notre travail avec trois
publics différents : enseignants, apprenants et parents d’¢éléves. Nous nous sommes

intéressée d’une part au contexte didactique et d’autre part au contexte sociolinguistique.

4 . . . . .
Les auteurs de I’ancien manuel occupaient la fonction de maitres d’enseignement fondamental.
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De fagon générale, nous visons de mettre en lumiere la place accordée a I’oral en classe et
la maniere dont les apprenants s’y prennent, tout en s’appuyant sur des informations
concernant les représentations des enseignants, des apprenants et leurs parents sur les

langues en présence en Algérie et spécialement le francais dans son aspect oral.

Les entretiens semi directifs, comme tout autre type de recueil des données, présentent
des avantages et des limites comme le précise Philippe Blanchet et Thierry Bulot. Nous
parlons des avantages dans la mesure ou ils permettent d’établir une atmosphere
d’assurance entre I’enquéteur et 1’informateur ce qui permettra d’avoir des réponses plus
spontanées et fiables, contrairement aux questionnaires écrits dans lesquels les réponses
seront plus réfléchies et ajustées. De plus, un entretien semi-directif donne 1’occasion au
chercheur d’orienter la discussion et de la réadapter selon le profil de I’informateur (son

age, dimensions socioculturelle et sociolinguistique).

Cette souplesse qu’offre le caractére instantané de 1’entretien rend possible 1’obtention
d’¢éléments de réponses pertinents. Or cela pourrait conduire le chercheur a tomber dans le
picge d’amener la personne interviewée systématiquement a donner des réponses qui se
superposent a ses attentes comme le soulignent Blanchet et Bulot « on reproche souvent a
ce genre d'enquéte de refléter davantage les représentations a priori du chercheur que
celles des informateurs »* . Quant aux difficultés et aux limites qu’impose le recours a ce
type d’entretiens, nous pouvons citer a titre d’exemple la difficulté de trouver des
personnes qui acceptent la participation a 1’enquéte, de plus la tache de transcription pour
avoir une matiere écrite sur laquelle travailler est aussi I’un des obstacles majeurs que le
chercheur doit surmonter tout en ¢tant fidéle au moindre détail qui apparait a I’oral et qui

peut échapper au code scriptural.

2.1 Public visé par les entretiens semi-directifs : quel(s) public (s) ?quelles

difficultés ?

Pour répondre aux différentes hypotheses que nous avons émises précédemment, nous
avons vu I’utilité de travailler avec trois publics différents : les enseignants, les apprenants,
les parents. En effet, nous voulons cerner les données provenant des deux contextes qui

entourent les apprenants a savoir les contextes didactique et sociolinguistique.

>Blanchet , Ph. Bulot Th.Méthodologie de recherche sociolinguistique et sociodidactique du plurilinguisme,
https://docplayer.fr/2154190-Module-methodologie-de-recherche-sociolinguistique-et-sociodidactique-du-
plurilinguisme.html, consulté le 15/08/2018.
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Les enseignants
Les parents

L’ apprenant :
maillon de la
recherche

Les parents
Les enseignants

Schéma 1: Les différents participants aux entretiens.

2.1.1 Les enseignants

Les instituteurs et institutrices du primaire sont les mieux placés pour nous fournir des
informations concernant le théme de notre étude « I’apprentissage de 1’oral », dans le

contexte scolaire.

Le choix des entretiens semi-directifs comme moyen de recueil des données aupres des
enseignants de langue francgaise au cycle primaire nous a semblé €tre le plus adéquat pour
les nombreuses raisons que nous avons citées. En plus, notre statut d’enseignante au cycle
primaire a fait que ces entretiens soient faits avec des collegues ce qui a aidé a instaurer un
climat de sécurité et de spontanéité car I’entretien était beaucoup plus une discussion
qu’une rencontre formelle entre un enquéteur (une enquétrice) et un enquété (e), ce qui
nous semble €tre une raison pour que les réponses fournies refletent le plus fidelement

possible leurs pratiques et leurs pensées.

En effet, nous avons pu collecter le plus grand nombre de réponses concernant les
approches didactiques et pédagogique utilisées réellement en classe pour enseigner 1’oral
(compréhension /production) entre méthode d’enseignement, matériel utilisé, horaire
attribué aux activités orales, langues utilisées en classe. D’un autre c6té, ces entretiens
nous ont permis connaitre leurs points de vue, a partir de leurs expériences, sur les éleves
qui arrivent 2 mieux parler en francais en classe, et également ceux qui sont les plus
motiver a apprendre a communiquer en frangais et si ce désir a une origine
sociolinguistique et socioculturelle issue de leur contexte familiale. De plus, nous avons pu
connaitre les représentations des enseignants sur les langues présentes en Algérie, y

compris le francais et son oral ce qui a également un impact sur leurs pratiques

enseignantes en classe (Aci. 2016).
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Nous avons fait la somme de 08 entretiens avec des enseignants de francais qui travaillent
dans 08 écoles différentes a Médéa. Nous présentons les informations concernant ces

enseignants dans le tableau suivant :

Tableau 2: Présentation des enseignants.

Prénom de | Sex | Age Nombre | Classes prise en | Origine
I’enseignant e d’année | charge pour | géographiq
(e) d’expérie | ’année 2018/2019 | ue
nce
1 Samiha F 30ans | 8 ans K 7 el Berrouaguia
/Médéa
2 Meriem 28 ans | 7 ans 36Me [ 4°me f 5ome Médéa
3 Ramila 28 ans | 7 ans 36Me [ 4°me f 5ome Médéa
4 Salima 30ans | 9ans 5eme Alger/
Kabylie
5 Imene F 28 ans | 10 ans 3O [ 4°me [ 55me Médéa
6 Hakim M | 33ans |8ans 3eme f 5ome Médéa
7 Nadia F 40 ans | 18 ans 36me [ 4°me f 5ome Médéa
8 Mohamed M |26ans |3ans 36 [ 4°me [ 5me Médéa

Comme nous le remarquons, parmi les enseignants ayant participé a 1’enquéte nous
trouvons 06 femmes et 02 hommes. Leurs dges varient entre 26 ans et 40 ans, alors que la
moyenne de leur expérience professionnelle tourne autour de 09 ans. Aussi, nous
constatons que tous les enseignants concernés par notre enquéte prennent en charge la
classe de 5°™AP ce qui est un point positif pour notre étude. En plus des professeurs de
francais, nous avons également fait des entretiens avec des apprenants de 5™ année

primaire que nous allons présenter dans le point suivant.

2.1.2 Les apprenants

Nous avons, des les prémices de notre recherche, pensé a travailler avec les apprenants
de la 5°™ année primaire (comme pour le mémoire de master), et ce, pour plusieurs
raisons. En effet,rappelons que nous portons un intérét particulier au cycle primaire car
c’est le premier palier ou 1’¢éleve apprend les connaissances de bases relatives a la langue
frangaise, et c’est a ce niveau-la que nous pouvons instaurer chez lui des mécanismes qui
lui permettront d’évoluer dans ses apprentissages dans les cycles a venir, autrement dit, un
éleve qui a déja des difficultés au primaire aura par conséquent du mal a rattraper ses
lacunes au moyen et au lycée car les apprentissages évoluent continuellement , et revenir
en arriere n’est pas une alternative évidente. C’est pour ces raisons que nous pensons que

26



nous devons accorder un intérét particulier aux éleves du cycle primaire, car c’est a ce
moment qu’ils font leurs premiers pas dans le chemin de la conquéte des savoirs, et ce sont
ces premiers pas qui vont déterminer, en grande partie, 1’aboutissement de ce chemin.

Etant le noyau du sujet de notre recherche, les éleves de la 5°™ année primaire et
apres trois ans d’étude de la langue francaise, peuvent a leur tour participer a cette
investigation, et ce, en parlant de leurs représentations en ce qui concerne la langue(les
langues) qu’ils parlent en classe ou a la maison (ce qui permet entre autre de construire
leurs biographies langagiéres), de connaitre ce qu’ils pensent de I’apprentissage du francais
en général et de I’oral en particulier, ainsi que des moyens qu’ils mettent en ceuvre pour
comprendre un énoncé oral ou pour apprendre a parler en francais ce qu’on appelle

communément la verbalisation.

En ce qui concerne notre enquéte, 20 apprenants y ont participé, dont 11 filles et 09
garcons. Ces apprenants sont scolarisés a I’école « Hamdani Abdelaziz » au centre-ville de
la wilaya de Médéa. Le choix de ces €leves a été fait pour répondre aux objectifs de notre
recherche dans la mesure ou ces derniers avaient des profils différents par rapport a leur
niveau en frangais en général et a I’oral en particulier. En effet, parmi ces apprenants il y
en a ceux qui sont francophones®, ceux qui ont un assez bon niveau en frangais et enfin

ceux qui ont un niveau relativement moyen a faible en francais.

Nous présentons ces éleves dans le tableau suivant :

Tableau 3: Présentation des éleves participants a I'enquéte.

Prénom de | Sexe Age Origine
I’apprenant géographique
” Sarah F 09 ans Alger / Kabylie
*é ;ﬁ) Maram F 09 ans Alger/ Telemcen
§ § Soraya F 09 ans France / Médéa
4& § Mahdi M 09 ans Alger /Médéa
£ 22%2. Ines F 09 ans Médéa
52 % Mahdia F 09 ans Médéa
<8: 2 é § é Yasmine F 09 ans Médéa

6 Par apprenants francophones, nous entendons des apprenants qui s’expriment aisément en frangais a ’oral.
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Abderahmane M 09 ans Alger
Hadil F 09 ans Médéa
Louay M 09 ans Médéa

Rayan M 10 ans Kasr El Boukhari/
Médéa
Meriem F 09 ans Médéa
Younes M 09 ans Médéa
Anfel F 09 ans Médéa
& Anis M 09 ans Tiaret
g Aziz M 09 ans Médéa
é Bochra F 10 ans Médéa
«é Hakim M 09 ans Médéa
§ 5 Faiza F 09 ans Médéa
4& % Rassim M 09 ans Médéa

Comme nous le constatons, les apprenants ayant participés a notre enquéte ont des
profils différents suivant leur niveau en frangais et leurs origines, ce sont ces variables qui

vont guider notre analyse.

Dans le prochain point nous allons présenter les parents d’éleves qui font également

partie de nos enquétés.

2.1.3 Les parents d’éleves

Pour toucher de maniere plus profonde au volet sociolinguistique de notre recherche, il
nous semble important d’aller puiser encore plus dans le contexte sociolinguistique et
socioculturel dans lequel baignent les €leves par le biais d’un troisiéme entretien semi-
directifs, cette fois aupres des parents des mémes apprenants. Cela nous a permis d’avoir
plus d’informations sur leurs pratiques langagieres en dehors du contexte formel, ainsi
que de pouvoir détecter s’il y a une éventuelle relation entre les représentations et les
attentes des parents avec celles de leurs enfants, et si oui dans quelle mesure ceci peut

influencer leurs performances en matiere d’oral.

Les parents avec lesquels nous avons fait nos entretiens semi-directifs sont ceux des
apprenants qui ont participé a ’enquéte. Nous signalons que nous nous sommes contentés

de la présence de I’un des parents pour la majorité des cas, car certains n’ont pas eu la
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possibilité de participer a notre enquéte vu leurs obligations professionnelles. Nous

présentons les parents-enquétés dans le tableau suivant :

Tableau 4: Présentation des parents d'éléves.

Prénom de Parents Age du Fonction des parents
I’éléeve parent Pere Meére
Sarah 40 ans Commercant Ingénieure
Maram 39 ans Médecin Esthéticienne
Soraya 55 ans / Enseignante (la
tante)
Mahdi 53 ans Dentiste Femme au foyer
Ines 44 ans Vétérinaire Femme au foyer
Mahdia 48 ans Enseignant Femme au foyer
Yasmine 56 ans Enseignant Femme au foyer
Abderahmane / / /
Hadil 47ans Administrateur Enseignante
Louay 39 ans Commercant Femme au foyer
Rayan / Commercant Administratrice
Meriem 40 ans Administrateur | Administratrice
Younes 45 ans Administrateur Architecte
Anfel 50 ans Macon Femme au foyer
Anis 42 ans Policier Femme au foyer
Aziz / / /
Bochra 29 ans Chauffeur Femme au foyer
Hakim 40 ans Ingénieur Biologiste
Faiza 48 ans Marchand Femme au foyer
Rassim 40 ans / 31 ans Ingénieur Femme au foyer

Comme le démontre le tableau, nous avons pu nous entretenir avec 19 parents d’éleves
(05 hommes et 14 femmes). Ces derniers, nous ont donné les informations nécessaires a
notre enquéte. Cependant nous n’avons pas pu nous entretenir avec les parents des deux
éleves « Louay » et « Aziz » pour des empéchements professionnels. En somme, les

différents entretiens se sont déroulés dans de bonnes conditions.

Apres avoir présenté de facon détaillée le public de notre enquéte, nous passerons dans le

prochain point a la présentation des différents guides d’entretiens que nous avons ¢élaborés.
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2.2 Guides d’entretiens et themes abordés

Nous allons présentement, expliquer les themes qui constituent les trois entretiens semi-
directifs, les raisons qui nous ont motivés a les aborder ainsi que leur rapport avec notre

recherche.

2.2.1 Themes abordés dans chaque entretien

Etant donné que le public ciblé par nos entretiens est triple, et que 1’objectif visé pour
chaque public est différent, nous avons effectué trois guides d’entretien avec des thémes et
des objectifs distincts méme s’ils ont tous comme objectif principal de recueillir un
maximum d’informations sur I’apprentissage de la compétence orale en frangais entre les

deux contextes familial et scolaire.

A- Commencons par les enseignants qui jouent le role de fournisseurs d’informations
du coté du contexte didactique ou scolaire : nous avons, pour ce premier public, fait un

guide d’entretien composé de trois volets :

-Informations générales sur les enquétés ;
-Représentations autour des langues parlées en Algérie ;
— Enseignement de [’oral : importance et difficultés ;

—Apprentissage de [’oral : niveau, obstacles, et remédiation.

Le premier d’entre eux concerne des informations générales sur leurs prénoms, durés
d’expérience dans le domaine d’enseignement primaire, les classes qu’ils enseignent
généralement. La seconde partie porte sur le plurilinguisme algérien avec ce qui I’entoure
comme représentations sur les différentes langues. La troisieme partie s’intéresse a
I’enseignement de 1’oral en compréhension comme en expression, les méthodes employées
pour présenter le cours, ainsi que l’évaluation des acquis. Enfin nous nous sommes
intéressée de plus pres a ’apprentissage, c'est-a-dire a 1’¢éléve, et ce a travers des questions
concernant les langues employées en classe de francgais par 1’enseignant et par ses
apprenants, les difficultés qu’ils rencontrent pour comprendre et parler et la facon d’y

remédier.

B- Le second entretien concerne les apprenants et dans lequel nous avons abordé les

thémes suivants :

-Les langues parlées a la maison et en classe ;

-Leur rapport avec ces langues : représentations ;
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-L’apprentissage du frangais en genéral et de l'oral en particulier : difficultés et

stratégies.

Nous avons essay¢ d’un coté de connaitre les langues parlées par les apprenants en classe
et en dehors de celle-ci pour dresser leurs biographies langagiéres7. D’autre part, nous
avons mis le point sur les différentes représentations des apprenants sur les langues parlées
en Algérie.Enfin, nous avons visé de connaitre ce qu’ils pensent du frangais et de son
apprentissage, des difficultés qu’ils rencontrent et des moyens qu’ils mettent en ceuvre

pour les surmonter (s’il y en a).

C-Le dernier entretien concerne les parents d’éleves, et dans lequel nous avons tenté de

traiter les sujets ci-dessous :

-Origine géographique et culturelle ;

-Statut socioculturel et rapport aux langues ;

-Langues parlées en Algérie : rapport et représentations ;

-Langues intégrées dans le systeme éducatif : avis et représentation ;

-Apprentissage de [’oral et leurs enfants : soutien ou obstacle.

Nous visons par le biais de cet entretien de déterminer le rapport entre 1’origine
géographique d’un coté et le statut socioculturelle de I’autre c6té avec les représentations
autour des langues parlées et enseignées en Algérie et sa répercussion sur le niveau de
leurs enfants en francais de maniere générale et a I’oral en particulier. Nous voulons
€galement savoir si ces parents motivent leurs enfants a employer le francais en dehors de

la classe si oui, comment ?

Nous récapitulons dans le tableau suivant les informations avancées ci-dessus :

7 « La biographie langagiére est un recueil souvent écrit (graphie) des éléments d’un parcourt de vie (bio)
associé a des pratiques langagiere/...] .Elle permet a toute personne de relater son parcours de vie au regard
des langues qu’elle a apprises, pratiquées, et cotoyées. » (Rispail,M.,2017,Abcdaire de sociodidactique,
Publication de I’université de Saint-Etienne. P. 18.)
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Tableau 5: Themes et objectifs des entretiens.

Enseignants Apprenants Parents
Themes -Enseignement de | -Langues parlées a la | -Origine géographique et
abordés 1’_0r_al :  méthodes et | maison et en classe. culturelle. .
difficultés. -Rapport et | -Statut socioculturel et
-Apprentissage de | représentations autour de | rapport aux langues
I’oral : niveau, | ces langues. -Langues  parlées en
obstacles, et | -apprentissage de 1’oral : | Algérie:  rapport et
remédiation. représentations, représentations.
difficultés et stratégies | -Langues intégrées dans
d’apprentissage. le systeme éducatif : avis
et représentation.
-Apprentissage de 1’oral
et leurs enfants : soutien
ou obstacle.
Objectifs | -Connaitre les méthodes | - Dresser des biographies | - Connaitre 1’influence du

employées pour
enseigner 1’oral et leur
efficacité.

-Connaitre la/les
langue(s) parlée(s) par
les éléves en classe de

francais.
-Avoir une idée sur le
niveau  général des

éleves en francgais et a
I’oral en particulier.

langagieres.
-Connaitre leurs
motivations pour

apprendre le francais.
-Connaitre les stratégies
qu’ils mettent en ceuvre
pour mieux comprendre
et parler.

statut socioculturelle des
parents sur leur rapport
aux langues.

-établir un lien entre le
niveau des apprenants a
’oral et les
représentations de leurs
parents.

Suite a I’exposition des thémes abordés dans chaque entretien ainsi que leurs objectifs.

Nous évoquerons dans le prochain point a la présentation des guides d’entretiens pour

chaque public.

2.2.2 Présentation des guides d’entretiens

Nous mettons ci-dessous les guides proposés pour chacun des entretiens effectués :

A/- Entretien avec les enseignants

Les entretiens que nous avons faits avec les enseignants de francgais du cycle primaire

se composent des questions suivantes :

Tableau 6:Guide d'entretien avec les enseignants de francais du cycle primaire.

1/- Questions a caractére général

-Quel est votre prénom ?

-Quel 4ge avez-vous ?
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-Vous exercez cette profession depuis combien de temps ?

-Quelles sont les classes que vous prenez en charge ?

2/- Questions relatives au contexte sociolinguistique

- Quelle (s) est (sont) la (les) langue(s) que vous parlez dans votre quotidien et en classe ?
- Que pensez-vous des langues suivantes :

L’arabe littéraire, I’arabe algérien, le berbére et ses variétés, le francais, et 1’anglais.

3/- Questions relatives a 1’enseignement de 1’oral

-Selon le programme officiel, une grande importance est accordée a |’enseignement/apprentissage
de I’oral, cela est dii a quoi a votre avis ?

-Quel est le volume horaire que vous consacrez a ’oral ?

- Comment procédez-vous pour présenter un cours d’oral en compréhension et en production ?
-Donnez —vous des exercices d’oral que vos éléves doivent préparer a la maison ? si oui lesquels ?

- Comment évaluez-vous cette compétence ?

4/- Questions relatives a I’apprentissage de 1’oral

-Comment estimez-vous le niveau de vos éleves en frangais ?et a I’oral ?

- A votre avis pourquoi y a —t- il des éléves bons et d’autres moins bons a 1’oral ?

- Trouvent-ils plus de difficultés a comprendre ou a parler en francais ?

-Comment parlent-ils en classe ? Ils utilisent quelle langue avec vous et avec leurs camarades ?
-Est-ce qu’ils prennent la parole pour répondre & une question en frangais ? et pour s’exprimer
librement ?

-A votre avis, quelles sont les raisons qui font que les éleves trouvent des difficultés a parler en
francais ?

-Quelles sont les méthodes que vous mettez en ceuvre pour réduire ces contraintes ?

B /- Entretien avec les apprenants

Les entretiens que nous avons faits avec les apprenants de la 5" année primaire se

composent des questions suivantes :

Tableau 7: Guide d'entretien avec les éleéves de la Séme année primaire.

1/- Questions a caractere général

- Comment tu t’appelles ?

-Quel age as-tu ?

2/- Questions a caractere familial et social
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-Quelle (s) est (sont) la (les) langue(s) que parlent tes parents ?

- et toi tu parles quelle(s) langue(s) a la maison ?

- Que penses-tu des langues suivantes :

L’arabe littéraire, I’arabe algérien, le tamazight et ses variétés, le francais, et I’anglais.
-tu regardes des dessins animés a la maison ? en frangais ou en arabe ?

-Quelle (s) est (sont) les langues que tu préferes ? Pourquoi ?

3/-Questions relatives au contexte scolaire

-Quelles sont les langues que tu parles a I’école :

Avec tes camarades, avec ton enseignante et de francais.

- Arrives-tu a comprendre les questions de ta maitresse de frangais ?
- Arrives-tu a répondre ? En francgais ou en arabe ?

-Trouves-tu que c¢’est difficile de parler en francais ? Pourquoi ?

C /- Entretien avec les parents

Les entretiens que nous avons faits avec les parents d’éléves se composent des questions

suivantes :

Tableau 8: Guide d'entretien avec les parents d'éleves

1/-Questions a portée générale

-Quel est votre prénom ?
-Quel age avez-vous ?
-Vous avez combien d’enfants ? et ’ordre de ... ?

- Quelle profession exercez-vous ? Et votre conjoint ?

2/- Questions relatives au contexte familial et social

- Quelles sont vos origines ? Et celles de votre conjoint ?

- Vous parlez quelles langues a la maison ? Et votre conjoint ?

-Que représentent les langues suivantes pour vous :

L’arabe littéraire, I’arabe algérien, le berbeére et ses variétés, le francais, et 1’anglais.

- Que pensez- vous des langues intégrées dans le systeme éducatif algérien ?

3/- Questions relatives au niveau d’oral de leurs enfants

- Votre enfant parle quelle (s)langue(s) a la maison ?
-Comment estimez-vous le niveau de votre enfant en francais ? et & I’oral ?
-L’aidez-vous a faire ses devoirs de francais ? A I’écrit ou a I’oral.

-L’encouragez- vous a parler en francgais a la maison ? Si oui comment ?
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-1l a le désir de le faire ? C’est le méme cas avec tous vos enfants.

Apres avoir explicité les données en relation avec notre enquéte semi-directive, nous
aborderons dans le point suivant a la présentation d’un autre moyen de recueil de données

dans le contexte didactique, a savoir les observations de classe.

3. Les observations de classes

L’observation d’une classe de langue est I'un des outils de recueil de données le plus
sollicité dans le domaine de recherche en didactique des langues. Cependant, il reste au
méme titre un outil relativement contraignant pour le chercheur pour de nombreuses
raisons, dont les plus importantes pourront étre la difficulté d’obtenir une autorisation de la
part des instances administratives (Direction de 1’éducation). En outre, les enseignants
pourraient se sentir géné de présenter leurs cours en présence d’une personne étrangere qui

va les observer durant toute la séance.

Sur le terrain, et pour mieux appréhender une étude des interactions en classe de
langues, il conviendrait de suivre un protocole de collecte des données bien particulier en
commengant par 1’observation orientée des classes (il faut savoir quoi observer) dans leur
rythme naturel sans aucune provocation de la part du chercheur afin de répondre aux
objectifs de son enquéte. Puis dans une seconde étape, il faudrait transcrire les
informations enregistrées pour construire le corpus, c'est-a-dire pour « préserver les
données et de permettre un travail sur ces données »(Cicurel, 2011, p. 336). Enfin, une
analyse des données recueillies sera sollicitée pour interpréter les résultats obtenus dans le

cadre d’une étude qualitative.

L’action d’observer une classe renvoie donc a une description de ce que 1’on observe
suivi d’une analyse minutieuse des éléments pertinents qui correspondent au contexte de la
recherche en question. En effet, I’enjeu principal de I’observation de classe consiste a
définir sur quoi nous devons nous focaliser, ce qui permettra de créer une ligne directrice
pour le chercheur qui sera confronté a la complexité et a la richesse de 1I’environnement de
la classe, ce qui rendra impossible le fait de tout observer. Il est a entendre par complexité,
nous entendons les différents facteurs qui peuvent entrer en jeu dans le cadre d’une classe

comme |’enseignant, les apprenants, les interactions, le déroulement du cours, ...

De ce fait, et pour mieux réussir sa tache, il est primordial que I’observateur fasse

appel a plusieurs outils d’analyse scientifique pour mieux maitriser et orienter son travail
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comme les grilles d’observation et la prise de notes. Ketele (1987, p.127) définit une grille

d’observation comme suit :

Une grille d’observation est un systéme d’observation : systématique, attributive,
allospective [pour observer les autres], visant a recueillir des faits et non des
représentations, menée par un ou plu- sieurs observateurs indépendants et dans
laquelle les procédures de sélection, de provocation, d’enregistrement et de codage
des « attributs » 2 observer sont déterminées le plus rigoureusement possible.®

C’est pour les raisons citées ci-dessus que nous avons fait appel aux observations de classe
dans notre étude dans la partie didactique afin de voir de plus prées comment les éleves
appréhende la langue francaise orale en classe. Dans le point suivant nous présenterons les

observations que nous avons faites.

3.1 Les classes observées

Dans le cadre de notre recherche, nous avons fait appel a 1’observation de classe pour
mieux cerner le rapport des éleves avec le francais oral, de comprendre leur comportement
langagier et la maniére avec laquelle ils s’approprient la langue étrangere a travers 1’étude
des interactions avec leurs pairs et avec l’enseignant. Pour cela nous nous sommes
focalisée sur la description des interactions des apprenants: prennent-ils la parole
volontiers ? Ou ils attendent que I’enseignant les interpelle ? Utilisent-ils d’autres langues

que le frangais pour parler avec leurs camardes et pour participer en classe ?

En effet, nous avons effectué trois (03) observations de classes dans trois (03) écoles
différentes. La premiere école est celle ou notre enquéte s’est déroulée, a savoir « Hamdani
Abdelaziz ». Le choix des deux autres écoles « Hafsi Benissa» et « Benkortbi
Abdelkarim » s’est fait par défaut suivant les enseignantes qui ont accepté de nous
recevoir dans leurs classes. Nous précisons a ce sujet que beaucoup de professeurs de
francais se sont montrés réticents suite a notre demande d’assister dans leurs classes
pendant la séance d’oral. Nous expliquons cette réticence par le fait que ces derniers
pourraient se sentir géné de présenter leur cours en présence d’une autre personne qui
pourrait, éventuellement, juger leur prestation en classe. Enfin, nous signalons aussi qu’un

bon nombre d’enseignants, suite a notre demande d’assister dans leurs classes, ont avancé

qu’ils n’assurent pas régulierement les cours d’oral faute de temps puisqu’ils doivent

8Cité par Dessus Philippe, « Systémes d'observation de classes et prise en compte de la complexité des
événements scolaires », Carrefours de l'éducation, 2007/1 (n° 23), p. 103-117. DOI :10.3917/cdle.023.0103.
URL : https://www.cairn.info/revue-carrefours-de-l-education-2007-1-page-103.htm.
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insister sur les autres apprentissages sur lesquels les apprenants seront évalués lors de

I’examen final.

Tableau 9: Dates et lieux des observations effectuées.

Les observations 1°" observation 2°" observation 3°" observation

Date des | Janvier 2019 Décembre 2019 Janvier 2020

observations

Lieu des | Hamdani Hafsi Benissa Benkortbi

observations Abdelaziz Abdelkarim

Séance observée Compréhension et | Compréhension et | Compréhension
productions orales | productions orales orale

Nous évoquerons dans le point suivant les éléments sur lesquels nous nous sommes

focalisée lors de nos observations.

3.2 Objet de l’observation

Nous avons insisté, lors de nos observations, sur les points suivants :

e L’espace de la classe.

e Ladémarche de la présentation de la séance d’oral.

e e matériel et les activités mis en place.

e [ es interactions horizontales et verticales en classes :

- enseignant / apprenant
- apprenant /enseignant

- apprenant / apprenant

e Les langues employées dans les différentes interactions.

Nous avons recueilli ces informations a travers plusieurs outils a savoir I’enregistrement

sonore et la prise de notes pour avoir de la matiere a analyser par la suite. Une fois toutes

ces données recueillies, elles ont subi un traitement spécifique afin qu’elles puissent faire

I’objet d’une analyse. C’est sur les différents processus de traitement que porte le prochain

chapitre.
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Chapitre 02 : Traitement des données recueillies

Pour que les données collectées soient significatives et puissent apporter des éléments
de réponses a notre question de départ, elles doivent subir un traitement particulier propre a

chaque méthode utilisée dans le recueil des données.

Autrement dit, nous allons, dans ce qui suit, expliquer les outils qui nous ont permis de
modéliser les informations recueillies et de les transformer de leur état brut a des données

scientifiquement exploitables.

1. Traitement des documents officiels

En ce qui concerne le traitement des documents officiels c'est-a-dire le programme de

frangais de la 5°™ année primaire, le document d’accompagnement et le manuel scolaire,
nous avons décidé que notre intérét portera exclusivement a tout ce qui concerne

I’enseignement /apprentissage de la compétence orale.

En effet, cette partie de notre recherche va nous permettre de comprendre 1’importance
attribuée a la compétence orale, les objectifs d’apprentissage a atteindre suite a son
enseignement, les méthodes employées pour la pratiquer en classe, et le degré de leur
conformité a ce qui est présenté dans le manuel scolaire. Lesdites informations seront par
la suite confrontées a la réalité du terrain, a travers 1’analyse des différents entretiens ainsi

que les observations de classes.

2. Traitement des entretiens semi-directifs

Sous cet intitulé nous expliquerons de maniere détaillée les processus que nous avons
suivis pour pouvoir travailler sur les données fournies par les entretiens semi-directifs a

savoir les enregistrements audios, et les transcriptions de I’oral a I’écrit.

Nous avons opté en premier lieu pour I’enregistrement audio-visuel (vidéo) pour
pouvoir disposer de toutes les données verbales et non verbales et qui sont tres
significatives pour nous, mais de peur que les enquétés soient mal a I’aise , nous avons
changé de dispositif pour se contenter seulement des enregistrements audio qui nous ont
permis tout de méme de garder fidelement, en plus de la parole, tout ce qui concerne les

autres aspects de la communication orale comme les pauses, les hésitations,...

Nous avons utilis¢€ comme outils d’enregistrement notre téléphone portable qui dispose

d’un magnétophone intégré avec une bonne qualité sonore. Dans une seconde étape, les
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données orales enregistrées ont €té transcrites suivant le code de transcription explicité un

peu plus bas.

2.1 La transcription : une forme de passage du code oral au code scriptural

« Comment configurer un contexte absent qui inclut des parametres visuels, auditifs,
intonatifs, gestuels, vestimentaires, etc. ? » (Cicurel, 2011, p. 337). Cette question
démontre qu’un passage obligatoire par une phase intermédiaire qui relie I’enregistrement

a I’analyse de la matiére enregistrée s’impose.

Effectivement, Une fois les réponses de nos enquétés enregistrées, nous sommes passée
automatiquement a la seconde étape qui nous permettra de convertir ces données « audio »
en des données écrites sur papier afin d’en effectuer un travail analytique, nous entendons

par cette étape : la transcription.

Nous avons vu la nécessité de faire, sous cet intitulé, un bref survol sur la notion de
transcription et du code que nous avons choisi pour transcrire les enregistrements

provenant des entretiens semi-directifs que nous avons faits.

Selon Cicurel (2011, p. 337)la transcription est « une pratique minutieuse qui nécessite
de prendre constamment des décisions pour traduire a [’écrit ce qui survient a [’oral. » ;
de sorte que c’est au niveau de cette étape que le chercheur a le souci de passer d’une
forme de codage oral a une autre scripturale dont les caractéristiques sont loin d’étre

convergentes, mais qui renvoient toutes les deux a une méme réalité communicative.

Plusieurs codes de transcription ont été proposés, et ils peuvent €tre adaptés par le
chercheur afin de représenter le plus fidelement possible les données de base qui sont
orales et qui different de celles de I’écrit a travers une forte présence de l’instance
prosodique (mimiques, pauses, hésitations, insistance, rires,...), celle-ci échappe au code
scriptural ordinaire dans la mesure ol «La transcription reste une image de [’oral, aussi
fidele que possible mais intrinsequement imparfaite »(Cicurel, 2011, p. 337). Ces codes
prennent en considération les dimensions verbales et non verbales de la situation en
présence : interlocuteurs, le tour de parole, les chevauchements, les intonations, le débit,

les pauses, les hésitations.

Nous présenterons le code de transcription utilisé dans le prochain point.
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2.1.1 Codification du public et convention de transcription

Nous allons, sous cet intitulé, expliquer la codification du public mise en place ainsi que

les conventions de transcription employées.

> Codification du public

Pour désigner les différents interlocuteurs participants a 1’enquéte nous avons utilisé la

codification suivante :

S : pour désigner I’enquétrice.

E+ Numéro : pour désigner les enseignants. Le numéro sert a distinguer chaque
enseignant suivant le premier tableau. Exemple : E1= Samiha.

- Nous avons également numéroté les répliques suivant I’ordre croissant des
questions et des réponses, par exemple : E1R1 renvoie a la premiere Réponse du
premier enseignant.

Prénom de I’éléve : pour désigner les éleves.

M/prénom de I’éléve : pour désigner le parent d’éléves quand c’est une mere.
P/prénom de I’éléve : Pour désigner le parent d’éléve quand c’est un pére.

Nous avons également numéroté les tours de parole suivant 1’ordre croissant des
questions et des réponses, par exemple : Slrenvoie a la premiere question de
I’enquétrice, E1 renvoie a la premiere réponse de ’enseignant, Younesl1 revoie a la
premiere réponse donnée par I’éleve qui s’appelle Younes, P/Younesl renvoie a la

premiére réponse donnée par le pere de cet éleve’,

> Conventions de transcription

Pour ce qui est des conventions de transcription, nous avons fait appel au modele de

Garcia-Debanc et S. Plane (2004) axé sur une orthographe standard basée sur une écriture

en lettres minuscules. En plus, le code oral de la langue est différent du code écrit a travers

la présence des aspects prosodiques et non verbaux que nous avons représentés en utilisant

le code suivant :

Nous avons utilisé le point d’interrogation « ? » pour marquer les questions

Nous avons utilisé le slash «/ » pour marquer la fin de chaque réplique.

® Nous précisons que ¢’est avec la tante de Soraya que nous nous sommes entretenue. Nous la codifions en
utilisant T/Soraya, T renvoie a tante.
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e Pour représenter une pause de courte durée, c'est-a-dire moins de 3 secondes, nous
avons utilisé « + »

e Pour représenter une pause plus longue, c'est-a-dire au-dela de 4 secondes, nous
avons utilisé « ++ »

e Si I'interlocuteur insiste sur un mot, nous 1’écrivons en lettres majuscules.

e Pour représenter les rires et les sourires, nous écrivons rire et sourire en style
incliné entre parentheses : (Rire) (Sourire).

e Nous écrivons en majuscule les mots ou les sons prononcés avec insistance, et nous
doublons les lettres qui représentent des sons prolongés : « OUI », « afin dee ».

e Nous avons également noté, dans les entretiens, 1’utilisation d’autres langues que le
francais. Nous avons décidé, avec 1’approbation de notre directrice de recherche, de
les transcrire tels qu’ils sont pour garder 1’authenticité de 1’entretien avant d’ajouter
la traduction en francais entre parentheses en italique. Nous citons le passage

suivant comme exemple :

S3 : OUI mais est-ce que vous ’incitez a parler en frangais a la maison ?

P/Hakim3 : bon hiya machi dayman yaéni ¢a dépend parfois houwa il me demande
papa kifach ngolo hadi en francais mais bach ana nahdar maah ana de fagon
spontanée non maanakdabch (Sourire)! (bon ce n’est pas tout le temps c'est-a-dire
¢a dépond parfois c’est lui qui me demande papa comment on dit ¢a en frangais
mais pour que je parle avec lui de facon spontanée non je ne vous cache pas
(Sourire))

Nous avons, donc, opté pour un code de transcription personnalisé qui répond a nos
besoins d’analyse. Dans ce qui suit nous expliquerons le traitement des observations de

classes.

3. Traitement des observations de classes

Rappelons que nous avons opté pour les observations de classes comme moyen de
recueil de données dans le but de voir de plus pres les pratiques orales des éleves en classe
de francais en séance d’oral (compréhension + production). Afin de relever le maximum
d’informations qui pourraient servir notre étude, nous avons utilisé deux moyens : la prise

de note et I’enregistrement sonore.

e La prise de notes : cette technique permet de noter rapidement I’essentiel d’un
message oral produit simultanément avec le moment ou 1’on prend note. A travers
ce dispositif, nous avons essayé de noter tous les éléments qui nous ont semblé

importants lors des observations en question. Pour ce faire, nous avons élaboré un
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tableau qui regroupe les criteres génériques qui sont au centre d’intérét de notre

travail de recherche :
- Le schéma de la classe et le nombre d’apprenants.
- Les ¢étapes de la présentation du cours d’oral.
- Les langues utilisées par les enseignantes et les éleves pour interagir.

e L’enregistrement audio: les enseignantes nous ont permis de faire des
enregistrements sonores du déroulement des séances d’oral. Néanmoins ces
derniers n’ont pas été suffisants pour couvrir tout ce qui se disait en classe a cause
de la distance qui séparait le téléphone (outil d’enregistrement) des éleves en

classe.

Ainsi, c’est a travers la combinaison de ces deux dispositifs (la prise de notes et les
enregistrements sonores) que nous avons pu obtenir une matiere a analyser suite aux
observations de classes. En effet, apres avoir transcrit les différentes données recueillies,
nous les avons analysées par le biais d’une grille que nous présenterons dans le chapitre

suivant.
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Chapitre 03 : L.’analyse des données recueilles

Nous allons présentement expliquer le processus d’analyse que notre corpus a subi.
Comme nous avons constitué un corpus complexe qui regroupe plusieurs éléments'?, celui-
ci a été analysé de deux'' facons différentes, a savoir I’analyse qualitative et I’analyse
quantitative. Ces deux dernieres peuvent sembler a premiere vue étre distinctes, mais nous
les avons utilisées de maniere complémentaire pour pouvoir arriver a des résultats
scientifiques et objectifs. Nous résumons dans le tableau suivant les analyses effectuées sur

notre corpus :

Tableau 10: Analyse du corpus.

Corpus Méthode d’analyse
Analyse documentaire Qualitative (descriptive + interprétative)
Entretiens semi-directifs Qualitative (interprétative) + quantitative
Observation de classes Qualitative (descriptive/ grille

d’observation) + quantitative.

Compréhension orale quantitative /analytique
Production orale Qualitative  (grille  d’évaluation)  +
quantitative

Nous remarquons, suivant le tableau ci-dessus, que 1’analyse qualitative est
omniprésente dans notre étude suivie de I’analyse quantitative qui vient la compléter. Nous
avons vu la nécessité d’expliquer briecvement les principes de ces deux approches d’analyse

dans le point suivant.

1. Bref apercu sur les analyses qualitative et quantitative

Comme déja annoncé, nous mettons le point sous cet intitulé sur les importants principes
qui distinguent I’analyse qualitative de 1’analyse quantitative, et nous allons essayer de

mettre en exergue I’importance de leur union dans une recherche scientifique :

Analyse qualitative : ce type d’analyse a été¢ largement appliqué dans les sciences
humaines et sociales notamment dans les domaines de [’ethnologie et de

I’anthropologie comme le souligne Yves Poisson (1983, p. 370) quand il affirme

1 . . P . P, . .
0 Analyse documentaire, entretiens semi-directifs avec différents publics, observations de classes,

' Nous signalons que ’analyse qualitative est plus présente que I’analyse quantitative dans notre these.
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que« l'approche qualitative n'est pas nouvelle dans le domaine des sciences
humaines, plus précisément en ethnologie et en anthropologie ». Dans ce type
d’analyse, le chercheur vise a comprendre le fonctionnement d’un phénomeéne
particulier en se basant sur la description et I’interprétation des faits étudiés a partir
d’un échantillon limité, autrement dit le chercheur « tente plutot de saisir la réalité
telle que la vivent les sujets avec lesquels il est en contact; il s'efforce de
comprendre la réalité en essayant de pénétrer a l'intérieur de ['univers
observé.»(Poisson, 1983, p. 371).Selon Dépelteau (2000, p. 375) la marge de liberté
accordée au chercheur pour interpréter les données pourrait faire que les résultats
d’une telle analyse manquent de rigueurs scientifiques, il souligne a ce titre que
« [’analyse de données qualitatives est souvent moins rigoureuse que [’analyse
quantitative. Elle accorde une marge de manceuvre discrétionnaire plus large au
chercheur ». Cependant Poisson (1983, p. 372) insiste sur le fait qu’une analyse
qualitative bien menée peut aboutir a des résultats et des affirmations fiables et
objectives :« Méme sans chiffres, une recherche qualitative bien menée va conduire
effectivement a l'obtention de connaissances tout-a-fait valables, sérieuses et
objectives »

Analyse quantitative: comme son nom [I’indique, dans une analyse
quantitative« on compte, dénombre et quantifie » (Dépelteau, 2000, p.
372).L’explication et D’interprétation des données recueillies se fait de facon
statistique et numérique, ainsi le « chercheur qui adopte l'approche quantitative en
recherche accorde priorité au jeu des corrélations qui peuvent étre établies entre
les variables sous observation»(Poisson, 1983),de cette facon on accorde plus
d’importance aux données chiffrées en faisant « abstraction des cas spécifiques

(chose contraire a l’approche qualitative). »(Aci, 2016, p. 45).

Nous avons opté, dans notre recherche, pour la combinaison des deux approches
d’analyses qualitative et quantitative de facon complémentaire en associant la finesse de la
premiere a I’objectivité de la deuxiéme (Aci, 2016). Nous signalons, a ce titre, que nous
pensons que méme dans les analyses quantitatives, une interprétation et une explication des
données s’imposent, faisant appel de la sorte a 1’analyse qualitative. En somme,
I’assemblement du quantitatif et du qualitatif assure la rigueur dans les recherches inscrites

en didactique qui tendent vers 1’objectivité.
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Dans le souci d’étre plus claire, nous proposons, dans le prochain point, la mise en

lumicere, et I’analyse de chaque élément de notre corpus.

2. Analyse documentaire

Comme nous 1’avons clairement annoncé, nous avons concentré notre analyse

N

documentaire sur trois principaux documents a savoir le programme, le document

d’accompagnement au programme et le manuel scolaire de la 5™ année primaire. Nous
avons effectué une analyse qualitative a caractere descriptif en mettant 1’accent sur deux

aspects :

e [’aspect général desdits documents : structure globale, finalités d’enseignement de
la matiére, profils d’entrée et de sortie des apprenants, les compétences prises en
charge, la structure des projets et des séquences dans le manuel scolaire...

e La description et 1’analyse de la place accordée a 1’oral (compréhension et

production) dans les différents documents officiels et le manuel scolaire.

3. Analyse des entretiens semi-directifs

Comme nous I’avons vu antérieurement, le public visé par notre enquéte semi-directive
est formé de trois (03) catégories principales : les enseignants, les éleves et les parents
d’éléves. Les entretiens enregistrés puis transcrits seront analysés, en s’appuyant sur des
extraits issus du corpus collecté, suivant la démarche qualitative a travers la mise en relief

des aspects suivants :
-Les langues pratiquées en classe et a la maison.
- Représentations sur les différentes langues en présence.

- La place du francais oral dans leurs usages langagiers deux les deux contextes de notre

étude (scolaire et extrascolaire).

Nous précisons que nous avons fait appel a ’analyse quantitative pour comparer les
pratiques déclarées et réelles dans les différents entretiens. Les données quantifiées seront

présentées sous forme de tableaux synthétiques et de représentations graphiques.

4. Analyse des observations de classes

Les données que nous avons recueillies suite aux observations de classes seront
analysées par I’intermédiaire d’une grille d’observation. Pour confectionner cette derniere,

nous nous sommes inspirée de la grille mise en place par notre directrice de recherche dans
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sa these de doctorat (Aci, 2016). En effet notre grille est composée de quatre (04) axes

primordiaux :

e Analyse des schémas des classes.
e Analyse des pratiques pédagogiques pendant la séance d’oral.
e Analyse des différentes interactions pendant la séance d’oral.

e Analyses des langues utilisées en classe pendant la séance d’oral.

Chaque axe est subdivisé en plusieurs sous-points pour que notre analyse soit aussi fine
et aussi précise que possible. Notre intérét s’est porté sur les différentes interactions en

classe, leurs types et leurs objectifs :

e Interaction (enseignant /éleve), (éleve/enseignant), (éleve/éleve).

e Fréquence de prise de parole.

e Objectif de prise de parole (enseignant/éleve)

e Type de prise de parole (expression spontanée, réponse a des questions posées par

I’enseignant, répétition d’une bonne réponse trouvée par un camarade).

Nous présentons la grille d’observation et d’analyse que nous avons adoptée dans le

tableau suivant :
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Tableau 11: La grille d'observation

Objectifs

L’espace de la
classe

La place du tableau

L’arrangement des tables

Le nombre des éleves

Mettre en lumiére I’aspect général de la classe
observée.

L’enseignant la démarche du cours d’oral (compréhension/ production) - Déterminer les étapes suivies pour enseigner le
Les langues employées par 1’enseignant. cours d’oral.
- Connaitre les langues utilisées en classe par
I’enseignant en séance d’oral.
Les interactions : - Objectifs de la prise de parole de 1’enseignant
enseignant—» apprenant quand il s’adresse a ses éleves.
L’apprenant Les interactions apprenants /enseignant - Objectifs de la prise de parole de I’apprenant

Apprenant / apprenant

quand il s’adresse a I’enseignante ou a ses
camarades.

Le type d’oral

employé

Moyen d’apprentissage

Objet d’apprentissage

Moyen de communication

-Déterminer le type d’oral sollicité en classe.

Fréquence de prise
de parole

Fréquente | Enseignant/apprenant

apprenant/enseignant

Apprenant/apprenant

Peu Enseignant/apprenant

fréquente | apprenant/enseignant

Apprenant/apprenant

Absence | Enseignant/apprenant

de prise apprenant/enseignant

de parole

Apprenant/apprenant

-Déterminer la fréquence des différents types
d’interactions en classe.

Langues employées
s’exprimer en classe.

pour | Enseignant/apprenant

apprenant/enseignant

Apprenant/apprenant

-Mettre en lumiere les langues utilisées en classe
pendant une séance d’oral lors des différentes
interactions.
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Chapitre 04 : La partie expérimentale : la classe inversée

Comme nous I’avons mentionné en introduction, nous avons mis sous expérience le
dispositif de la classe inversée au service de la compétence orale (compréhension et

production) chez les apprenants ayant participé a notre enquéte. En effet, nous avons

compar¢ leur performance avant et apres I’expérimentation.

En compréhension orale, nous avons recueilli les réponses des éleves par le biais de
questions de compréhension écrites. Alors qu’en production orale, nous avons enregistré
leurs propos, puis nous les avons transcrits suivant le code que nous avons présenté un peu
plus haut. La comparaison s’est faite suivant des grilles d’évaluation qui comprennent

différents criteres que nous présenterons ci-apres :

1. Grille d’évaluation de la compréhension orale

La grille que nous avons confectionnée afin de quantifier et d’analyser la compréhension
des apprenants avant et aprés la mise a I’épreuve de la classe inversée est basée sur la
capacité de ces éleves a répondre a différentes questions formulées par ordre croissant. Les
bonnes réponses des éleves seront notre repere pour juger ’efficacité ou pas de ce

dispositif.

Tableau 12 : Grille d'évaluation de la compréhension orale.

Avant Apres Objectifs de chaque activité
P’applica | applica
tion de tion de
classe la classe
inversée | inversée
Questions de / / L’apprenant choisit la bonne réponse
compréhension entre plusieurs possibilités en se basant
globale /a choix sur ce qu’il a compris.
multiples
Questions de / / La confirmation des propositions justes et
compréhension I’infirmation puis la correction des
d’affirmation fausses propositions, en se basant sur ce
/d’infirmation qu’il a compris.
(vrai/faux)
Questions de de |/ / Classer dans un tableau plusieurs notions
classement en relations avec deux themes différents
traités. Le classement repose sur ce qui a
été avancé dans la vidéo visualisée.
Exercice lacunaire |/ / Compléter a partir d’une liste de mots
proposé€s un texte lacunaire qui résume
les idées principales traitées dans la vidéo
visualisée.
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Le prochain point porte sur la grille d’évaluation des productions orales des apprenants.

2. Grille d’évaluation de la production orale

En ce qui concerne la production orale, nous I’évaluons suivant les différentes propriétés

de la langue orale : aspect non verbal (prosodique), aspect verbal (linguistique) et aspect

communicatif.

Tableau 13: Grille d'analyse des productions orales

Criteres d’évaluation Avant la Apres la Objectifs de chaque
mise en mise en
place de la place de la
classe classe
inversée inversée
Cohérence des idées avec la | / / Les propos des éleves
situation de communication correspondent a la consigne
donnée.
Eléments Fréquence / / Les pauses fréquentes et
prosodiques | des pauses longues sont un signe de
(non- confusion.
verbaux)
Eléments Articulation Evaluer la bonne articulation
linguistiques des sons et des mots.
(verbaux) Lexique Utilisation de mots appropriés
approprié au contexte de production.
Conjugaison Employer des verbes
des verbes conjugués correctement et au
temps qui convient.
Syntaxe Formation de phrases correctes
et cohérentes.

Nous précisons que cette grille est personnalisée et adaptées selon le niveau des éleves

car ceux-ci sont toujours débutants. Concernant I’aspect non-verbal, nous 1’avons réduit a
un seul critere «la fréquence des pauses », cela est di au fait que les autres éléments
prosodiques sont difficilement évaluables a ce stade d’apprentissage surtout que les éleves

n’en ont pas eu un enseignement spécifique.

Apres avoir présenté les différents outils méthodologiques utilisés pour recueillir, traiter
et analyser les données formant notre corpus, nous allons dans le point suivant expliciter la

chronologie de notre enquéte.
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Chapitre 05 : Chronologie de I’enquéte et récapitulation de la

méthodologie

Ce dernier point est consacré a la présentation de la durée de notre enquéte, suivi d’une

synthese des différents outils utilisés et leurs apports pour notre recherche.

1. La chronologie de ’enquéte

Nous avons fait notre enquéte durant la 2™ année de notre formation doctorale

(2018/2019).

Dans le tableau suivant, nous présenterons, de facon chronologique, les différentes

étapes de notre enquéte, celles-ci ont duré a peu pres une année :

Tableau 14: la chronologie de 1'enquéte

Chronologie du recueil de données
La recherche Entretiens Observation Entretien avec Application
documentaire avec les des classes les éleves et les de la classe
enseignants parents inversée
(es)
Décembre 2018 Janvier 2019 | - Janvier 2019 | Février/ mars Avril / mai
- Décembre 2019 2019
2020 -Janvier
2020

Suite a la présentation de toutes les étapes effectuées pour recueillir, traiter et analyser
notre corpus, nous passerons dans le prochain point a la synthése de la méthodologie

adoptée.

2. Synthese de la méthodologie mise en ceuvre

Dans ce dernier titre nous aborderons de maniere synthétique les éléments cruciaux de
notre recherche (problématique et hypotheses) afin de les mettre en relation avec les

éléments méthodologiques choisis pour mener a bien notre investigation.
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Tableau 15: Récapitulation de la méthodologie mise en ceuvre

Problématique : Dans quelle mesure les deux contextes scolaire et familial influencent-ils le développement de la compétence orale des apprenants de 5

eme

année primaire ?

Questions périphériques

Quelle place occupe réellement I’oral en 5™ AP ?

Comment les contextes
plurilingue et pluriculturel
dans lesquels évolue 1’¢léve
pourraient-ils favoriser (ou
pas) la maitrise de 1’oral ?

Dans quelle mesure la pédagogie inversée
aiderait-elle les apprenants pour un meilleur
apprentissage de 1’oral ?

Hypotheses

L’apprentissage de ’oral serait marginalisé en classe par
rapport aux autres activités  scripturales. Cette
marginalisation reviendrait soit a 1’aspect psycho-affectif
(représentation et attitudes) soit a 1’aspect sociolinguistique
du pays ou encore a I’absence d’une évaluation certificative
de I’oral.

Le contexte
sociolinguistique algérien,
y compris les pratiques
linguistiques et les
représentations des
enseignants, des apprenants
et de leurs parents, jouerait
un réle important quant a
I’apprentissage de 1’oral.

Une mise en pratique du dispositif de la
pédagogie inversée pourrait créer un
continuum entre le contexte scolaire et
extrascolaire (familial et social) afin d’aider les
apprenants a améliorer leur francais oral.

Outils de recueil de données Analyse Observations de Entretiens semi-directifs avec les Compréhension Production orale :
documentaire : classes enseignants orale : analyse des | analyse des
. Coye réponses a des | productions orales des
- Document Entretiens semi-directifs avec les pon Pr N
, questions de | éleves avant et apres
d’accompagnement. apprenants et leurs parents ] . .
compréhensions la mise en place de la
- Programme. E . e . avant et apreés la mise | classe inversée.
. ntretiens enregistrés puis transcrits. en place de la classe
-Manuel scolaire ) .
inversée.
Productions
enregistrées puis
transcrites.
Public / 03 classes 08 enseignants | 20 apprenants / 19 20 apprenants
parents d’éléves
Analyse des données. Qualitative Qualitative/ Qualitative /interprétative + quantitative. Quantitative/analytique | Qualitative (grille
o descriptive + grille d’évaluation) +
/descriptive , . .
d’observation quantitative
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Pour conclure cette partie méthodologique, nous rappelons que notre corpus est formé

des éléments suivants :

1. 47 entretiens semi-directifs (enseignants / apprenants et parents d’éleves) ;
2. 03 observations de classes en séance d’oral ;
3. Une recherche documentaire s’intéressant a la place de I’oral dans :

- Le document d’accompagnement au programme.

- Le programme de francais de la 5°™ année primaire.

- Le manuel scolaire de la 5°™ année primaire.

4. Réponses de 20 éleves en compréhension orale avant et apres la mise en place de la

classe inversée.

5. Productions orales de 20 éleves avant et apres la mise en place de la classe

inversée.

L’analyse et I’interprétation des données qui forment notre corpus seront présentées a
la fin de chaque partie dans le cadre d’une thése imbriquée. Ainsi nous présenterons dans

les 03 parties suivantes :

-Le contexte sociolinguistique algérien et Médée: pratiques orales et

représentations (Cf. Partie I, p 53) ;
-L’oral en FLE dans un contexte didactique : compétence et analyse (Cf. Partie Ill, p182) ;

-La classe inversée et I’apprentissage de 1’oral : une amélioration possible ? (Cf. Partie

1V, p 369).
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Partie 11 ;

Contexte

sociolinguistique :
concepts et analyses



Dans la présente partie, nous allons mettre le point sur le volet sociolinguistique de
notre recherche a savoir le contexte sociolinguistique algérien en général et médéen en
particulier.

Nous précisons que notre recherche s’inscrit dans le cadre de la sociodidactique qui
soutient 1’idée de I’existence d’un lien étroit entre les pratiques langagiéres sociales et les
pratiques didactiques a 1’école notamment en ce qui concerne 1’oral.

Par conséquent cette partie se composera d’un volet théorique et d’un autre pratique :

e Dans le volet théorique, nous expliciterons, dans un premier temps, les concepts
fondamentaux de la sociolinguistique (Cf.1, p 54) et sa relation avec la didactique
des langues étrangeres (Cf.2, p 57), puis nous examinerons de plus pres sur la
notion de contextualisation (Cf.3, p 61) contexte sociolinguistique algérien en
général et médéen en particulier, qui sont plurilingues par excellence (Cf.4, p 64).
Dans le second chapitre, et pour les besoins de notre analyse, nous discuterons la
notion des représentations sociolinguistiques (Cf.1, p 78), sa structure (Cf.3.2, p
89), ses fonctions (Cf 3.4, p 91) et son lien avec la didactique des langues (Cf.5 p
92).

e Dans le volet pratique, nous analyserons les discours des enseignants (Cf. chapitre
3 p 96), des apprenants (Cf. chapitre 4 p, 115) et des parents (Cf. chapitre 5, p153),
sur les langues présentes et parlées en Algérie, et nous tenterons d’établir un lien
entre leurs représentations, leurs pratiques langagicres et 1’apprentissage de 1’oral

en classe.
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Chapitre 01 : La sociolinguistique et ’apprentissage des langues : Quels

liens ?

L’idée centrale de I’approche sociolinguistique est que la langue est un produit social
qui ne peut étre séparée du contexte ol elle est produite et utilisée. Nous avons vu la
nécessité de commencer cette partie dédiée aux contextes'? sociolinguistiques de notre
recherche par un court rappel théorique des principes, des concepts et des méthodes qui
cadrent la discipline de la sociolinguistique. Ces informations seront certes incompletes et
pourraient également paraitre banales pour certains, mais pour assurer la cohérence et la
continuité entre les différentes parties de notre travail nous avons procédé a ces choix

théoriques. Alors quels sont les principes et les fondements de [’approche

sociolinguistique ?

1. La sociolinguistique : concepts et fondements

Avant d’entamer les caractéristiques qui distinguent I’approche sociolinguistique, il

nous semble important d’aborder I’histoire de I’émergence de cette discipline.

1.1 Bref apercu historique

Suite a la publication du cours de linguistique générale par les disciples de Ferdinand de
Saussure, qui fut un ouvrage fondateur et pionnier dans le domaine de la linguistique, ot il
suppose que pour étre étudiée, la langue doit étre « envisagée en elle-méme et pour elle-
méme » (Saussure, 2002, p. 376), autrement dit, il faudrait isoler la langue étudiée, d’un
point de vue linguistique, de tous contextes externes. Ainsi la langue a €té réduite en une
simple structure abstraite et dépourvue de toute réalité externe. Jean-louis Calvet (1993, p.
7) cite Meillet qui avance qu’« en séparant le changement linguistique des conditions
extérieures dont il dépend, Ferdinand de Saussure le prive de réalité ; il le réduit a une

abstraction qui est nécessairement inexplicable. »

D’un point de vue épistémologique, ce sont les réflexions critiques envers les limites de
cette linguistique saussurienne, qui font naitre les prémices de plusieurs disciplines
subordonnées a la linguistique, dont la sociolinguistique. Antoine Meillet (1866-1936) est
le premier linguiste frangais ayant remis en cause les principes de la linguistique telle

qu’elle a été présentée par le courant structuraliste. Il part du fait qu’une langue est un fait

12 o] 214
Contexte algérien et médéen.
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social et on ne peut comprendre son fonctionnement en continuant a tracer des fronticres
entre la langue et la société ou elle est parlée, il insiste ainsi sur I’importance des études
diachroniques qui retracent le développement des langues dans le temps et dans 1’espace.
En effet il « insistait a l’époque déja sur l'importance de l’aspect social et diachronique de

[’étude des faits de langue [ ...] pour aboutir a l’étude socialement localisée de la langue »

(Chachou, 2018, p. 32).

Ce sont les travaux des linguistes anglo-saxons a I’instar de Dell Hymes, William
Labov, John Gumperz, Joshua Fishman qui ont donné naissance a la sociolinguistique
proprement dite. Labov fut le premier a affirmer que si la langue est pratiquée dans la
société, elle ne peut donc étre qu’un fait social, et on ne peut de la sorte nullement
envisager 1’étude de la langue sans prendre en considération le milieu ou elle est produite,
Calvet (1993, p. 4) confirme qu’« Il faudra pratiquement attendre William Labov pour
trouver [affirmation que, si la langue est un fait social, alors la linguistique ne peut étre
qu 'une science sociale, c’est-a-dire que la sociolinguistique est la linguistique.» . Ainsi
Labov (préface 1973) va plus loin quand il affirme qu’il n’y a pas une différence entre la
linguistique et la sociolinguistique car selon lui «la sociolinguistique n’est pas une
branche de la linguistique, et pas davantage une discipline interdisciplinaire : c’est

d’abord la linguistique, toute la linguistique —mais la linguistique remise sur pieds ».

En somme, la sociolinguistique telle que nous la connaissons aujourd’hui trouve ses
racines aux Etats Unis d’Amérique, elle fait de la langue et de ses variétés un objet d’étude
tout en la considérant comme un fait social car « le seul élément variable auquel on puisse
recourir pour rendre compte du changement linguistique est le changement social. »
Meillet cité par Calvet (2009, p. 8). Nous faisons également appel aux travaux d’Ibtissem
Chachou (2018, p. 36) qui explique que dans le cadre des études sociolinguistiques « la
langue sera théorisée comme une science sociale, la covariance entre langue et société en
sera [’axe principal. Ce seront des considérations sociales qui en orienteront le
programme, en motiveront les problématiques et en détermineront les enjeux. », en bref

c’est une linguistique de terrain qui s’oppose a une linguistique de bureau. (Idem, p.40).

Une fois la sociolinguistique affirmée et reconnue comme étant une discipline a part
entiere, comme toute autre science, il faudrait lui attribuer un objet d’étude et une méthode

de recherche bien déterminée.
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1.2 Objet, concepts et méthodes de la sociolinguistique

Etant une discipline relativement nouvelle (années 60/70), cerner un objet d’étude
propre a la sociolinguistique est une « tdche peu aisée » comme le confirme Chachou
(2018, p. 40) a I’égard de son caractere « non construit et a construire ». Autrement dit, la
difficulté d’attribuer un objet d’étude propre a la sociolinguistique réside dans son aspect
interdisciplinaire, qui fait qu’elle emprunte 1’aspect social de la sociologie et 1’aspect

linguistique des sciences du langage.

On pourrait également penser a réduire la sociolinguistique a une réflexion
métalinguistique qui s’intéresse a la description de la langue faite par les locuteurs, et
épilinguistique qui englobe les jugements de valeur que les individus peuvent avoir sur
leurs langues et sur les autres langues aussi, alors qu’en réalité, la sociolinguistique va
encore plus loin que cela pour en s’intéressant a la langue telle qu’elle est parlée dans la
société. En effet, selon Gschwind-Holtzer (1981, p. 15) cité par Chachou (2018, p. 40) la
sociolinguistique percoit la langue « dans son usage réel a l’intérieur d 'une communauté
donnée et s’efforcant de découvrir les rapports existants entre les variations sociales et

variations linguistiques ».

Ainsi, pour définir ’objet de la sociolinguistique, les chercheurs ont suivi le méme fil
conducteur qui établit un rapport entre la langue et la société, comme Joshua Fishman qui
précise que si la linguistique fait de la langue sont unique objet d’étude, c'est-a-dire le
«quoi ? », la sociolinguistique en rajoute tous les éléments énonciatifs externes qui
accompagnent 1’utilisation de cette langue comme les interlocuteurs, leurs statuts, la
variété et le registre de langue qu’ils utilisent, la finalité et le sujet de leur conversation,
nous reprenons ses termes quand il dit que la sociolinguistique « s efforce de déterminer
qui parle quelle variété, de quelle langue, quand, a propos de quoi et avec quels

interlocuteurs. » (1971, p. 18).

De la sorte, le lien entre les variétés linguistiques utilisées et les facteurs sociaux
comme le statut socioculturel des locuteurs, leurs appartenances géographiques, leurs ages
et leurs sexes peut désormais étre fondé dans le cadre d’un rapport de causalité, car
chacune de ses variables a un impact sur la langue utilisée par les locuteurs, ainsi selon
Chachou (2018, p. 41) « la tdche du linguiste est de décrire la structure linguistique en en
corrélant la variation et le changement ou encore la résistance au changement avec les

structures sociologiques qui en seraient a [’origine ».
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De ces facteurs sociaux qui peuvent influencer les locuteurs et leurs usages des
langues, nous pouvons citer a titre d’exemple quelques concepts qui peuvent constituer
I’objet d’étude de la sociolinguistique comme le statut des langues, leurs évolutions, les
conséquences de leurs contacts, les variations qu’elles peuvent engendrer, les conflits

linguistiques, les politiques linguistiques et la liste est loin d’étre exhaustive.

De plus, plusieurs concepts peuvent apparaitre lors d’une étude d’un phénoméne d’un
point de vue sociolinguistique comme les représentations, le bilinguisme et le

plurilinguisme auxquels nous reviendrons plus tard.

Concernant les méthodes de recueil des données et les techniques d’enquéte en
sociolinguistique, elles sont empruntées, selon Baylon (1996, p.31), a celle utilisée en
sociologie comme les facteurs du choix du public, les entretiens, les observations

participantes et les interviews.

Nous rappelons a la fin que notre objectif, suite a ce survol théorique sur quelques
principes de la sociolinguistique, n’était pas d’aborder en détails tous les concepts relatifs a
cette discipline, bien au contraire nous voulions avoir un point d’appui qui prépare les
notions que nous traiterons ultérieurement. En effet, nous avons tenté d’éclairer I’idée
centrale de la sociolinguistique qui fait de la langue un produit social un objet d’étude,
mais quel rapport peut-on faire entre la ou les langues parlées dans le contexte social et les

langues enseignées a I’école dans le contexte didactique ?

2. La sociodidactique : un continuum entre deux contextes complémentaires

Nous allons, sous cet intitulé, tenter d’aborder le concept de sociodidactique qui
demeure en construction, nous mettrons le point sur ses fondements théoriques, le lien de
complémentarité qu’il véhicule entre sociolinguistique et didactique, ses apports pour

I’enseignement / apprentissage des langues étrangeres, notamment de 1’oral en FLE.

2.1 L’émergence d’une nouvelle vision didactiqgue

D’un point de vue historique, les premieres ¢tudes sociolinguistiques ont €té faites a des
fins didactiques. En effet, suite aux vagues d’immigration qu’ont connu les Etats-Unis
d’Amérique apres la crise économique européenne, causée par la deuxieéme guerre
mondiale, un constat a été fait par rapport aux taux d’échecs élevés dans les classes ou sont
scolarisés les enfants immigrés, les recherches mises en ceuvre par les linguistes pour tenter

de comprendre les raisons de cet échec ont démontré 1’existence « d’un lien de causalité
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entre les fractures sociales et la difficulté pour les enfants d’intégrer la norme linguistique
de l’école du pays d’accueil » (Chachou, 2018, p. 33), mais ce n’est pas a ce moment de

I’histoire que la sociodidactique a vu le jour.

Le concept de la sociodidactique n’a été utilisé et promu que dans les années 90 a partir
des travaux de recherche de Louise Dabéne (1994), et a fait, par la suite, 1’objet de
plusieurs autres recherches principalement celles de Marielle Rispail (depuis 1998) qui a
développé et formalisé le concept. Philippe Blanchet et Claude Cortier ont largement

abordé la notion de sociodidactique dans le cadre de la didactique contextualisée.

Comme il est visiblement constatable, le mot sociodidactique est formé de I’amalgame
et la fusion de deux mots, on y trouve le préfixe « socio », et le mot « didactique ». La
confusion qui pourrait avoir lieu serait d’associer le « socio » au « social », alors que le
préfixe socio est tronqué du mot « sociolinguistique », ainsi la sociodidactique se trouve
I’intersection des deux champs sociolinguistique et didactique, Marielle Rispail (2012, p.

77) ’explique en précisant que :

Sur le plan épistémologique, le terme « socio-didactique » indique a dessein un
croisement des champs sociolinguistique et didactique. C’est a préciser car
I’étymologie de ce néologisme n’est pas, a premiére vue, transparente ; et elle préte
a confusion si on assimile « socio » a « social(e) » ; on pourrait tirer le préfixe, ou
la moitié de mot, vers la sociologie ou la sociolinguistique, ce qui n’est pas tout a
fait pareil.

Sur ce méme point, Blanchet (2012, p. 19) précise que la sociodidactique est un
« tissage interdisciplinaire des points de vue» entre la didactique et la sociolinguistique, il
précise que tout comme ’approche sociolinguistique qui est une « théorisation spécifique
du linguistique » la sociodidactique est « une théorisation spécifique du didactique » et que
ce tissage entre sociolinguistique et didactique ne peut pas faire toujours 1’objet d’un
consensus «( car il y a bien siir des contradictions irréductibles et irréconciliables entre
certains points de vue sur le linguistique et/ou sur le didactique). »

Dans le cadre de la sociodidactique, qui « étudie en particulier [’apprentissage des
langues comme une modalité d’appropriation non dissociée des acquisitions en contexte
social et des contextes sociolinguistiques »", on cherche a mettre en relation les pratiques

langagieres (des apprenants et des enseignants'*) en dehors de 1’école avec celles

BPhi]ippe Blanchet, https://wiki.auf.org/glossairedlc/Index/Sociodidactique, consulté le 19/09/2019.

4 A titre d’exemple.
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pratiquées en classe. En partant du principe de complémentarité entre les deux contextes,
formel et informel, on considere, dans le cadre de cette approche, que les apprenants et les
enseignants sont avant tout des acteurs sociaux ayant pour tout un chacun des images
mentales sur les langues qui les accompagnent a I’école et qui influencent d’une manicre
ou d’une autre le processus d’apprentissage. Ainsi la sociodidactique prend en charge
d’une part la dimension sociolinguistique des différents acteurs éducatifs et d’autre part la
dimension didactique, dans la mesure ou la premiere servira de soubassement a la
deuxieme pour assurer le meilleur apprentissage possible. Autrement dit, pour que le
dispositif didactique soit efficace, il doit prendre en considération les caractéristiques de

I’environnement sociolinguistique dans 1'élaboration des ¢léments a enseigner.

De ce fait, en raison de son implication sociale, la sociodidactique s’inscrit dans une
perspective d’intervention, elle se concrétise & travers des recherches-actions'” qui visent 2
améliorer les pratiques d’enseignement et d’apprentissage en classe. C’est une didactique

d’engagement. Selon Rispail et Blanchet (2011, p. 67) :

La sociodidactique, dans ses dimensions théorique et méthodologique, s’inscrit
donc au premier titre dans le sens d’une recherche didactique impliquée
socialement qui a pour objet et objectif ’intervention sur les terrains analysés et
creuse le sillon pour un engagement du chercheur : c’est toujours, sous des
modalités diverses, une recherche-action.

Pour récapituler, la sociodidactique « s’engage autant dans la mise en regard des
phénomenes de discours dans la classe avec le positionnement socio-linguistique des
éleves et du contexte », comme elle s’intéresse a «[’analyse des phénomenes
sociolinguistiques comme des parametres éclairants des situations scolaires, réelles ou

potentielles. » (Bensekat, 2016, p. 129) .

2.2 A quoi s’intéresse la sociodidactique ?

Comme nous 1’avons souligné plus haut, la sociodidactique, selon Aleexeva, Meskem
et Rispail, (2007, p. 72) serait « une didactique adossée aux pratiques langagieres sociales

», s’intéressant a la fois au contexte sociolinguistique et au contexte didactique qui

1> Selon Michele Catroux « La recherche-action est un processus destiné & doter tous les participants de la
sceéne éducative, qu’il s’agisse des étudiants, des enseignants ou d’autres intervenants, des moyens
d’améliorer leurs pratiques grdce a leurs expériences éclairées et nourries des savoirs théoriques en cours.
Tous les participants deviennent acteurs consentants du processus de recherche. » Michele Catroux,
«Introduction a la recherche-action: modalités d’une démarche théorique centrée sur Ila
pratique », Recherche et pratiques pédagogiques en langues de spécialité [En ligne], Vol. XXIN° 3 | 2002,
mis en ligne le 16 mars 2014, consult¢é le 22  septembre 2019. URL:

http://journals.openedition.org/apliut/4276 ; DOI : 10.4000/apliut.4276
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régissent la situation d’apprentissage. Cette discipline prend comme objet d’étude tous
facteurs pouvant intervenir d’une manieére ou d’une autre et influer sur les processus

d’enseignement et d’apprentissage en classe.

Concernant le volet sociolinguistique qui caractérise 1’é¢tude sociodidactique, on y
s’intéresse au pass¢ langagier et au rapport aux langues qu’ont les différents sujets en
relation avec 1’école, notamment les enseignants et les éléves, car il ne s’agit pas de faire
des études qui portent sur les langues seulement mais aussi sur les locuteurs qui sont vus
comme acteurs sociaux. Nous reprenons 1’idée que ces derniers ont pour chacun, avant
méme de venir en classe, eu un rapport avec les différentes langues durant leurs pratiques
quotidiennes, ces rapports peuvent engendrer un ensemble de représentations, de savoirs et
de savoir-faire pouvant étre réinvestis en classe dans le but d’assurer le meilleur

apprentissage possible, ainsi :

L’idée en est de développer I’hypothése suivante : I’enseignant comme 1’éléve
participent en tant que sujets socialement situés a I'univers langagier, observé et
vécu, le savoir enseigné étant, en 1’occurrence, a la fois un domaine de recherche,
un lieu de représentations et une pratique quotidienne de 1’enseignant comme de
I’¢leve, dans la classe et en dehors de la classe. (Rispail, 2012, pp. 80-81).

Philippe Blanchet (2012, p. 14) soutient aussi ces propos car ils pensent que plusieurs
acteurs entrent en jeux dans le contexte scolaire et ces derniers sont avant tout des acteurs

sociaux :

on étudie dans une sociodidactique des langues les pratiques et représentations
sociolinguistiques qui fonctionnent hors de la classe et de la situation scolaire car
elles sont en continuum (ce qui n‘exclut pas des contradictions et des tensions)
avec les pratiques et représentations qui fonctionnent dans I‘institution et les
situations éducatives — qu‘ils s‘agissent de celles des apprenants ou des
enseignants, mais également des parents, des formateurs et inspecteurs, des
concepteurs et auteurs de programmes et de manuels, des décideurs institutionnels
et politiques, etc.

On s’intéresse également dans une étude sociodidactique aux discours autour des
langues et leurs rapports a I’école dans un contexte sociolinguistique précis comme le
confirme Rispail (2012, p. 90) qui dit que « Notre option suppose une étude, a la fois
synchronique et diachronique, des discours de [‘école, sur les langues et leur rapport a
[‘école, dans leurs aspects institutionnels et prescriptifs. ».

On pourrait s’intéresser aussi aux différentes représentations, par rapports aux langues,
véhiculées dans les discours des enseignants et des apprenants et méme les familles des

apprenants qui peuvent fournir des points de vue et des jugements sur les différentes

60



pratiques langagieres dans la société et a 1’école. Encore une fois Rispail (2012, p. 91)

affirme que la sociodidactique pourrait avoir comme objet d’:

analyser les représentations dégagées par les discours des enseignants et des éleves,
dans la classe et a travers ses divers supports et activités : consignes, criteres
d‘évaluation, choix des supports, pratiques discursives d‘apprentissage et
d‘enseignement, etc. En élargissant ce domaine, on peut aussi s‘intéresser a
recueillir les pratiques et opinions langagicres, linguistiques et épilinguistiques
produites dans les familles des éleves ».

En s’inspirant des travaux de Rispail et Dabéne'® (2008), nous résumons les pistes

d’étude et les méthodes qu’offre la sociodidactique dans les points suivants :

3.

L’¢étude des pratiques langagiéres dans le contexte extra-scolaire des enseignants et
des apprenants, et leur prise en compte dans les configurations didactiques.

L’¢tude des représentations linguistiques des différents acteurs en relation avec le
domaine d’enseignement a savoir les enseignants, les apprenants et méme les
parents, car ces facteurs influeraient sur les pratiques de classe.

L’étude des contacts et des rencontres des langues qui se manifestent
particulierement a I’oral, a travers 1’analyse des pratiques orales et des interactions
en classe et en dehors de cette derniere.

Promouvoir une approche linguistique qui tend vers le métissage et la variation des
langues au détriment des approches normées et monolingue.

Utiliser une méthodologie inspirée principalement des approches sociolinguistiques
comme les entretiens, les enquétes, les biographies langagieres, a des fins

didactiques.

La notion de contextualisation en sociodidactique

Sous cet intitulé, nous nous intéresserons de plus pres a la notion du contexte et de la

contextualisation en sociodidactique, qui étant une discipline située au carrefour de la

sociolinguistique et de la didactique, s’adapte aux éléments contextuels qui entourent

chaque apprentissage, par exemple la réflexion sur ’apprentissage du frangais en Algérie

et au Japon ne pourrait étre la méme vu le changement du contexte. Ainsi la notion du

contexte prend une grande importance dans le cadre d’une telle perspective.

°Dabene Michel, Rispail Marielle. La sociodidactique : naissance et développement d'un courant au sein de
la didactiquedu francais en France. In: La Lettre de I'AIRDF, n°42, 2008/1. pp. 10-13
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D’un point de vue étymologique, le mot contexte a pour origine la racine latine
17 P e . . . 1 .
« contextus »'| qui signifie « assemblage, réunion, enchainement »'* | ainsi le mot contexte

serait I’ensemble d’éléments, qui par leur réunion, enchaine d’autres faits qui en sont liés.

Dans le dictionnaire Larousse en ligne, le mot contexte est défini comme un « ensemble
de circonstances naturelles, sociales, culturelles dans lesquelles se situe un énoncé, un

. 19 . P L L . L
discours. »"~, suivant cette définition nous constatons que tout énoncé est influé par les

différentes circonstances qui I’entoure, c’est ce qu’on appelle un contexte.

En sociodidactique, le terme « contexte » a été largement consommé. Blanchet, qui en a
fait I’objet de beaucoup de ses travaux, affirme que c’est une notion trés importante en
sociodidactique et que parfois elle pourrait étre employée de fagcon contradictoire ou floue :
« La notion de contexte est centrale dans les recherches en sociolinguistique et en
sociodidactique. C‘est une notion interprétable et utilisable de fagons extrémement

variées, contradictoires, ambigiies. » (Blanchet, 2012, p. 15)

En sciences humaines et sociales, on fait largement appel a la notion de « contexte »
mais sous différentes acceptions, Blanchet (2012, p. 16) les classes en six niveaux par
ordre croissant :

I. Ce premier niveau est dit«zéro», car toute forme de contexte et de
contextualisation est négligée, les résultats d’une telle recherche prétendent étre
vrais dans d’autres conditions.

2. Le second niveau est dit «proche de zéro » puisque dans une recherche on
reconnait 1’existence d’un contexte particulier sans pour autant établir un lien entre
lui et le sujet étudié.

3. Le troisieme niveau est un usage « référentiel allusif » en précisant I’existence d’un
contexte tout en mettant en lumiere la complexité de ce dernier et le nombre
important de variables qu’il contient ce qui empéche de les prendre en compte.

4. Ce quatrieme niveau est un usage « explicatif direct » dans lequel 1’explication de
I’objet étudié se fait a travers un certain nombre de variables choisies a partir d’un
contexte donné, I’objectif est d’établir un lien de causalité quantitatif entre I’objet

étudié et les variables considérées dans la recherche.

Uhttps://fr.wiktionary.org/wiki/contexte, consulté le 28/09/2019.

'8 Tdem.

Phttps://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/contexte/18593, consulté le 28/09/2019.
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5. Le cinquieme usage du contexte est dit « interprétatif indirect », dans cet usage le
contexte se construit a travers le changement des points sur lesquels se focalise une
recherche «les focales » ainsi qu’a travers les interprétations possibles selon
chaque focale.

6. Le dernier usage selon le classement de Blanchet est I’ « interprétatif direct », selon
lequel, le contexte est explicitement construit et intégré dans 1’interprétation des
différents phénomenes étudiés.

C’est ce dernier usage que I’on retient dans une étude sociodidactique ou I’influence

des contextes dans lesquels s’inscrivent les recherches est explicitement présente dans

I’interprétation des phénomenes étudiés.

Selon Muriel Molinié « la prise en compte des contextes se construit sur le plan
épistémologique (Blanchet, Moore et Asselah Rahal, 2009), en réponse a la nécessité de
centrer l'acte d'enseigner tant sur les publics que sur les situations d'apprentissage de
langues et cultures caractérisés par la diversité, la complexité, la variation (Véronique,
2011). »?. De ce fait, c’est la contextualisation qui donne sens aux études
sociodidactiques. Effectivement, nous reprenons notre exemple de ne pas pouvoir
enseigner ou apprendre le francais en Algérie comme au Japon, car chacun de ces deux
publics appartient a un contexte sociolinguistique différent ce qui impliquerait d’employer
des méthodes didactiques différentes. C’est ainsi que Blanchet affirme que la
contextualisation, qui est le fait le fait de mettre une étude dans un contexte particulier, va
contre la standardisation des méthodes didactiques (ce qui est rentable au Canada ne peut

pas I’étre forcément en Algérie par exemple) :

Contextualiser, c’est comprendre, historiciser, diversifier, partager, c’est-a-dire
I’opposé d’une standardisation de masse qui aurait pour seul critere le chiffre et
pour seule valeur la rationalisation utilitaire (le pragmatisme au mauvais sens du
terme). C‘est une alternative a une standardisation hégémonique, déshumanisée et
antisociale. (Blanchet, 2012, p. 19)

**Muriel Molinié. Pour une formation 2 la contextualisation sociodidactique en situation plurilingue : une
recherche qualitative, ’Harmattan, 2013, https://hal-univ-paris3.archives-ouvertes.fr/hal-01474583/document,
consulté le 08/10/2019
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A travers les études contextualisées, dans le cadre de la sociodidactique, on vise a
combler les lacunes des dispositifs didactiques appliqués et qui sont calqués sur d’autres
dispositifs congus pour des contextes qui sont completement différents ce qui causerait, a

coup quasi str, I’échec de ’acte d’enseignement /apprentissage :
On tente de répondre aux insuffisances communément admises des « placages » de
dispositifs (politiques linguistiques éducatives, programmes, méthodes, contenus,

objectifs...) sur des contextes pour lesquels ils n‘ont pas été congus et s‘aveérent
mal adaptés. (Blanchet, 2012, p. 19)

Nous notons également que la contextualisation permet de rendre concrete et efficace
I’étude sociodidactique a travers la prise en considération de plusieurs facteurs et acteurs

qui entrent en jeux dans le domaine éducatif, comme nous 1’avons signalé antérieurement :

On tente également une meilleure prise en compte, un ciblage plus réaliste et
probablement plus efficace, des acteurs glottopolitiques, des enseignants et des
apprenants, en s‘interrogeant non seulement sur leurs pratiques linguistiques
effectives (préalables, simultanées, a venir, dans diverses situations) mais surtout
sur leurs représentations des langues, du plurilinguisme, des relations humaines, de
la communication, de 1’éducation..., de la vie sociale, c¢’est-a-dire sur les
significations variables qu’ils attribuent a aux comportements, aux discours, aux
projets. (Blanchet, 2012, p. 19)

Selon Malika Bensekat (2016, p. 129), I’importance de la contextualisation se manifeste
dans les situations « de transmission des savoirs par l’école » ce qui veut dire que le
contexte « influe sur cette situation, et donc sur la transmission elle-méme et donc sur les
savoirs. ». Elle précise également que cette contextualisation peut se manifester a travers
plusieurs formes :

Il faut noter que cette contextualisation peut prendre diverses formes et décrire
divers objets : les représentations des acteurs en présence, leur biographie
langagiere, leur passe culturel ou socio-culturel, la politique linguistique, le statut
et la rencontre des langues en présence dans leur environnement, les usages
sociaux de ces mémes langues, les rapports de force ou de conflit qui régissent ces
paysages linguistiques.

Nous avons ainsi démontré 1’importance de la prise en compte du contexte dans les
études didactiques qui a pour but de mettre au premier plan la particularité de chaque

public étudié, mais qu’en est-il des sociétés ou plusieurs langues cohabitent ?

4. Sociodidactique et plurilinguisme algérien

L’appel a la prise en compte du contexte sociolinguistique dans lequel se fait I’action
didactique et la volonté de la prise en charge des langues parlées dans la société par I’école
rend inévitable de parler d’une didactique dite de plurilinguisme, de pluralité linguistique

ou encore approches plurielles. En effet, dans toutes les sociétés, notamment dans 1’ere de
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la mondialisation, plusieurs langues cohabitent et sont en permanant contact. On dit que
ces sociétés sont plurilingues. L’intégration de cette dimension de pluralité linguistique a
I’école pourrait se voir comme une sorte de résistance et de lutte contre la norme
monolingue, Claude Cortier (2007) cité par Cécile Saint-Martin (2014, p.195) éclaire

I’importance de cette dimension véhiculée par la sociodidactique :

Il apparait que la pluralit¢ des variétés et la variation langagiere sont souvent
réfutées au profit d'une norme unique et devraient étre didactisées dans la majorité
des contextes scolaires ou les contacts de langues sont omniprésents. Ces
questions, qui concernent encore au plus haut point la maitrise du francgais, sont
aujourd’hui problématisées dans le cadre de la sociodidactique, c'est-a-dire une
didactique articulée a la variété des contextes dans leurs aspects politiques,
institutionnels, socioculturels et sociolinguistiques d’une part, mais aussi la variété
et la variation langagiére, linguistique et sociale (...),d’autre part, et pour laquelle
sociolinguistique et didactiques du plurilinguisme sont deux champs qu’il est
absolument nécessaire de convoquer concomitamment, pour |’élaboration de
politiques linguistiques et éducatives cohérentes.

Selon Dolz 2!, I’intérét porté aux situations plurilingues et leur prise en compte dans le
cadre de la didactique des langues a vu le jour avec les travaux des didacticiens frangais
notamment Louise et Michel Dabene puis Marielle Rispail, celle-ci a établi les fondements
d’une didactique des langues en contact qui s’intéresse aux parametres contextuels en

relation avec les usages langagiers en situations plurilingues.

La didactique du plurilinguisme vise principalement a détruire 1’image du
monolinguisme absolu, qui est généralement imposé politiquement, a travers 1’intégration
et la valorisation des langues minorées a I’école, comme dans le cas des langues régionales
ou des langues parlées par les migrants. Cette réflexion conduit a une prise de valeur de

I’oral en classe qu’il soit objet d’apprentissage ou moyen d’interaction langagicre :

Dans le contexte actuel, il est permis de souligner l'importance des propositions
didactiques dégagées de ses analyses : nous pensons entre autres aux situations
d'enseignement des langues minorées (langues de migration, langues régionales,
créoles, etc.), aux enseignements donnés en situation d'immigration ainsi qu'a tout
contexte d'institutionnalisation du plurilinguisme. Ces choix de contenus de
recherche menent naturellement a une centration sur l'oral, qu'il soit entendu
comme celui des pratiques orales dans la classe ou comme objet d'apprentissage.
En effet, parmi 1'ensemble des travaux de Madame Rispail, 1'oral prend une place
particuliere. La principale entrée retenue celle des interactions langagiere.”

'Dolz Joaquim. Marielle Rispail. Plurilinguisme. Pratiques langagiéres. Enseignement : pour une socio-
didactique des langues. Dossier d'Habilitation a diriger des recherches en Sciences du Langage, Université
Rennes 2-Haute-Bretagne, 13 septembre 2005..In: La Lettre de I'AIRDF, n°38, 2006/1. p. 37;
https://www.persee.fr/doc/airdf 1776-7784 2006 num 38 1 1693, consulté le 20 septembre 2019.

22Idem.
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La mise en ceuvre d’une telle perspective didactique qui valorise les différences
langagieres et ne les stigmatise pas dans le cadre formel de 1’école « conduit vers ce que
Louis Porcher nomme une « didactique vivante », qui s’intéresse aux variétés linguistiques
et langagieres et aux capacités d’adaptation et de souplesse qui en dérivent du coté des
apprenants. »(Bensekat, 2016, p. 128). Par adaptation et souplesse des apprenants on
entend la favorisation de la résistance a 1’unicité de la norme et I’ouverture vers 1’altérité et
le respect des autres dans leurs différences.

L’adoption d’une didactique de plurilinguisme suppose nourrir des recherches qui
s’orienteraient, selon Bensekat (2016, p. 127), vers une perspective sociodidactique en
faisant de la relation entre la classe et les contextes sociaux le centre de leur intérét. De
plus, on y ajoutera un travail de fond qui questionnerait le lien entre la réalité
sociolinguistique d’un contexte donné, complexe qu’il soit, et les pratiques effectives
d’enseignement/apprentissage en classe.

En effet, dans la continuité des travaux sur la didactique des langues et le
plurilinguisme, la recherche scientifique devrait :

- Proposer une réflexion sur 1’enseignement/apprentissage des langues, dans une
perspective sociodidactique et une optique variationniste, qui met au premier plan
les liens entre I’espace de la classe et les autres espaces sociaux.

-S’interroger sur les relations entre la situation sociolinguistique et les modalités
effectives d’enseignement/apprentissage.

Ainsi, les études en sociodidactique qui ont intégré la dimension sociolinguistique dans
le cadre de la didactique des langues vivantes, ont baptis€¢ la prise en compte de la
complexité sociolinguistique d’une communauté donné, ouvrant le champ a une didactique
dite « plurilingue ». Le contexte sociolinguistique qui nous intéresse dans notre étude est le
contexte algérien en général, et médéen en particulier, ce qui implique que nous allons
nous étaler dans les prochains titres sur le plurilinguisme algérien, ses particularités, les
représentations qu’il engendre et leurs impacts sur 1’apprentissage du FLE en général et de

’oral en particulier.

5. Le contexte sociolinguistique algérien

L’ Algérie est connue par sa richesse culturelle et linguistique car plusieurs langues sont

parlées et utilisées par les algériens mais avec des statuts politiques et sociaux différents.

Par conséquent, nous allons dans ce qui suit tenter de répondre aux questions suivantes :

Quelles sont ces langues ? Par qui et quand elles sont parlées ? Quelles sont les
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représentations que les interlocuteurs ont de ces langues ? Et enfin quel est I’impact de ce

plurilinguisme sur ce qui se passe en classe ?

5.1 La réalité sociolinguistique en Algérie

Décrire la réalité sociolinguistique en Algérie en général et a Médéa en particulier,
n’est guére une tache facile vu la complexité de ce contexte qui est considéré par les
spécialistes du domaine comme un « laboratoire » qui « suscite des analyses variées et
souvent contrastées, a cause de leurs enjeux sociaux et idéologiques. » (Menguellat, 2013,
p- 53). Ainsi, rendre compte de facon précise des langues parlées par les algériens serait
une tiche assez compliquée étant donné que celles-ci varieraient selon les habitudes
familiales et sociales des locuteurs, mais pas uniquement, car I’appartenance régionale joue
aussi un role important quant a la / au langue(s) parlée (s) par les individus. Nous nous
référons encore une fois a Ibtissem Chachou (2018, p. 56) qui précise que « le caractére
plurilingue des villes algériennes n’est pas partout homogene. Des différences sont a
constater si on en vient a comparer les régions du nord a celles du sud, celles de [’est, de

["ouest a celles du centre du pays, celles des grandes villes urbaines aux villes moyennes ».

De maniere générale, nous pouvons affirmer que plusieurs langues sont présentes et
parlées dans notre contexte d’étude et que nous pouvons regrouper en trois grandes spheres
(Taleb Ibrahimi, 2004)> & savoir la sphére arabophone qui englobe le fos’ha et la derja
c'est-a-dire 1’arabe littéraire et dialectal, la sphere berbérophone qui englobe la langue
tamazight et ses différentes variétés, et la sphere des langues étrangeres représentées

principalement par le frangais et I’anglais qui arrive en second plan.

M’hand Ammouden (2018), Menguellat (2013) et Rabeh Sbaa (2002) affirment que le
paysage linguistique algérien est quadrilingue étant donné qu’il est constitu¢ de quatre
langues principales. Benkhelil Rima (2014, p. 117) cite Sebaa qui explique que :

L’Algérie se caractérise, comme on le sait, par une situation de quadrilinguité
sociale : arabe conventionnel / frangais / arabe algérien / tamazight. Les frontieres
entre ces différentes langues ne sont ni géographiquement ni linguistiquement
établies. Le continuum dans lequel la langue francaise prend et reprend
constamment place, au méme titre que 1’arabe algérien, les différentes variantes de
tamazight et 1’arabe conventionnel redéfinit, de fagon évolutive les fonctions
sociales de chaque idiome. Les roles et les fonctions de chaque langue, dominante
ou minoritaire, dans ce continuum s’inscrivent dans un proces dialectique qui
échappe a toute tentative de réduction.

»Khaoula Taleb Ibrahimi, « L’Algérie : coexistence et concurrence des langues », L ’Année du Maghreb [En
ligne], 1|2004, mis en ligne le 08 juillet 2010, consulté le 21 novembre 2019. URL:
http://journals.openedition.org/anneemaghreb/305 ; DOI : 10.4000/anneemaghreb.305

67



Dalila Morsly (1988) va également dans ce sens en affirmant que « les langues en
contact dans la réalité linguistique algérienne sont au nombre de quatre : [’arabe
dialectal, le kabyle, I’arabe officiel et le frangais. » ce qui fait que « La majorité des

locuteurs algériens sont au moins bilingues... » Cité par (Stambouli, 2011, p. 54)

5.1.1 La langue arabe fos ha

La langue arabe comporte des variétés linguistiques qui présentent des ressemblances et
des divergences, leurs utilisations dépendent des locuteurs et du contexte, ainsi nous
reconnaissons la langue arabe fos’ha « Classique » qui est la langue du texte coranique, des
écrits littéraires comme les romans et les poemes. La deuxieme variété est la langue arabe
« standard » qui est plus simple dans son lexique et sa composition grammaticale par
rapport a la langue classique, elle est employée dans les écoles, les médias, les discours
politiques et religieux ... Enfin, arrivent les dialectes arabes qui sont des parlers dérivés de
la langue arabes et utilisés dans les communications quotidiennes. Nous étayons nos
propos en nous référant a Stambouli Meriem (2011, p. 50) qui affirme que :

L’expression « langue arabe » recouvre trois grandes variétés distinctes :

- La Fasiha ou fusha (pure), c’est la langue du Coran et la langue de la littérature
ou aladab (Lettres). Il s’agit d’une langue extrémement soutenue basée sur une
grammaire complexe et un vocabulaire treés riche. Cette variété de langue est
utilisée par les écrivains et les poctes essentiellement. Elle est aussi appelée I’arabe
classique.

- L’arabe standard ou médian, al-lugha ousta, cette variété dite intermédiaire est
utilisée pour entretenir une communication compréhensible ; tel est le cas dans les
médias et les institutions de 1’Etat (enseignement, discours politique, télévision,
radio, etc.)

- Les parlers arabes ou les dialectes diglossiques issus de la langue arabe. Ces
parlers sont essentiellement oraux et peuvent remplir le statut de la langue
maternelle.

En Algérie, la langue arabe dite « standard » ou « académique » est la premiere langue
nationale reconnue par la constitution depuis 1’indépendance en 1962. En effet, sous la
forme d’un rejet de toutes les traces laissées par le colonisateur frangais, y compris sa
langue, I’Algérie a adopté« La politique linguistique d’arabisation, exclusive ajouterons-
nous, menée par les différents gouvernements au lendemain de l’indépendance en 1962 »
(Chachou, 2018, p. 56) . Ainsi, I’arabisation €tait percue comme un moyen pour assurer

I’unité linguistique du pays, pour lui rendre son appartenance arabo-musulmane ou du
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moins musulmane™ qui lui été propre pendant des si¢cles avant I’arrivée de la France en

Algérie.

Comme nous 1’avons mentionné ci-dessus, 1’utilisation de 1’arabe standard en Algérie
peut se faire a ’oral comme a I’écrit. Cependant elle demeure réservée au domaine scolaire
puisque c’est une langue de scolarisation, au domaine religieux lors des préches, au
domaine journalistiquezs, aux domaines politique, judiciaire, administratif ainsi que les
communications écrites. De la sorte, nous pouvons dire que 1’arabe standard n’est pas la
langue de communication quotidienne des Algériens, Aci Ouardia va plus loin en affirmant
que « [’arabe institutionnel n’est la langue premiere d’aucune communauté linguistique et
elle n’a de ce point de vue-la aucun locuteur natif (du moins au Maghreb). »(Aci, 2016, p.
67). Nous adhérons a cette position car les langues propres aux interactions quotidiennes
dans tout le monde arabe sont des dialectes issus de la langue arabe mais qui sont en méme

temps loin d’étre de I’arabe pur.

5.1.2 L’arabe algérien

La langue parlée par la plus grande majorité des Algériens est dite «1’arabe
dialectal », « le dialecte algérien » ou encore « 1’arabe algérien ». Cette langue est réservée
a la communication quotidienne orale, elle comporte un mélange de plusieurs langues
associées harmonieusement pour former un tout cohérent a savoir I’arabe, le francais avec
quelques mots et expressions turc et espagnol. Ces emprunts ont pour origines les
différentes invasions que I’Afrique du nord a connu durant son histoire en allant des

invasions de I’empire romain et en arrivant au colonisateur frangais au XIX siecle.

Comme nous ’avons signalé plus haut, la langue parlée par les Algériens est souvent
associée au substantif « dialecte » qui la prive du statut de langue car d’un point de vue
linguistique, un dialecte est « une variété d’une langue, parlé sur une partie définie du
territoire dominé par la langue en question, et la raison de [’existence des dialectes - c'est-
a-dire le morcellement de la langue en dialectes- est due au fait que ce territoire est

vaste. »*°, comme c’est le cas des différents dialectes arabes par rapports a la langue arabe

** Avant la colonisation frangaise, I’ Algérie faisait partie de I’empire ottoman qui était musulman mais pas
arabe.

1l est a noter que le dialecte algérien prend de plus en plus place dans les différentes émissions télévisées.

26 Gabor Tillinger, langues, dialectes et patois-Problémes de terminologie dialectologique :Réflexions sur la
situation géolinguistique en France et la terminologie francaise,
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« standard », ainsi ce qui fait la différence entre une langue et un dialecte « est purement
politique /sociolinguistique, la « langue » ayant acquis une position plus haute dans la

hiérarchie des parlers par rapport aux dialectes. »*

L’arabe algérien, qui est la langue premiere de la plupart des Algériens, a plusieurs
variations qui dépendent de plusieurs facteurs dont le facteur géographique, par exemple le
parler des algérois n’est pas identique au parler des constantinois, des oranais, des médéens
car des différences d’ordre lexical ou phonétique peuvent apparaitre. Nous pouvons aller
plus loin en disant que ces variétés linguistiques peuvent exister également dans la méme
ville dans la mesure ou le parler des gens des zones rurales differe des parlers citadins
comme le confirme Chachou (2018, p. 56) « En effet, dans certaines villes dites citadines
coexistent des variétés de l’arabe algérien que [’on peut classer en parler ruraux, urbains

et citadins. ».

Le code écrit qui représente le dialecte algérien n’a pas été fixé par des spécialistes, par
contre on écrit en arabe dialectale en utilisant soi des lettres arabes soi des lettres latines
modernes avec des numéros qui représentent les sons inexistants dans 1’alphabet latin.
L’utilisation de I’arabe algérien a 1’écrit se fait généralement dans les différents réseaux

sociaux, les sms ou dans des situations informelles.

Cependant ’arabe algérien n’est pas la seule langue premiere des Algériens, pour

certains c’est le tamazight avec ces différentes variétés que nous expliciterons ci-dessous.

5.1.3 Le tamazight

Une autre langue premicre d’une partie des Algériens, méme si elle reste minoritaire par
rapport a I’arabe algérien, est le tamazight qu’on appelle aussi le berbere. Cette langue
regroupe a son tour plusieurs variétés comme le kabyle, le chaoui, le mozabite, le tergui, et

le chlouhi.

L’utilisation de cette langue se fait dans des régions particulieres en Algérie, Stambouli

(2011, p. 52) les classe comme suit :

Les berbérophones sont concentrés principalement sur trois grandes régions en
Algérie:

2013, https://www.academia.edu/37152503/Langues_dialectes et patois Probl%C3%A8mes_de terminologi
e_dialectologique, consulté le 06/11/2019

2 Idem
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- au Nord centre et Est de I’Algérie : Grande Kabylie, Alger, Bejaia, Annaba
jusqu’a Sétif.

- Au Sud Est, dans les plateaux de Constantine, des Aures étalé jusqu’a I’Atlas
Saharien ol on parle une variété de berbere appelée le chaoui.

- Vers le Sud de I’Algérie, les variétés mozabite et targuie sont parlées par les
habitants de Bni M’zab et de Touareg dans le massif du Hoggar.

Selon K.Taleb Ibrahimi, les locuteurs de cette langue se sont isolés dans des régions
montagneuses difficiles a atteindre comme une forme de résistance a I’invasion
arabophone véhiculée par la religion islamique, elle explique que : « Face a l'islamisation
et 'arabisation du pays, les parlers berberes ont reculé et sesont réfugiés dans des
contrées au relief et a ’acces difficiles et souvent séparées par de grandes distances. Les
principales zones berbérophones, en Algérie, sont les Aures, le Djurdjura (Kabylie), le
Gourara, le Hoggar et le M’zab ainsi que certains ilots disséminés ici et la dans le reste du

pays. » Cité par Menguellat (2013, p. 60) .

Ce n’est qu’en 2002 que le Président algérien, de 1’époque, Abdelaziz Bouteflika a
déclaré reconnaitre officiellement le tamazight comme seconde langue nationale, puis
comme langue officielle en 2016. Ceci s’est traduit par son enseignement facultatif dans
les écoles, ainsi « le tamazight scolaire est, quant a lui, employé dans les différents paliers

de l’enseignement ainsi qu’au niveau du cycle supérieur » (Chachou, 2018, p. 56).

C’est le tifinagh™ qui est utilisé pour les transcriptions écrites des langues berberes. On
le voit désormais dans toutes les plaques des sieges étatiques comme les mairies, les

postes, quelques universités...

5.1.4 Le frangais

La langue francgaise a marqué sa présence en Algérie suite a la colonisation qui a duré
plus d’un siecle. Une fois I’indépendance proclamée, le francais prend différents statuts
dans le systeme éducatif algérien tanto6t une langue seconde, tant6t une langue étrangere
(Stambouli, 2011, p. 19). Une langue qualifi¢e, officiellement, d’étrangere sans pour autant
I’étre réellement car elle demeure utilisée a coté de ’arabe standard dans plusieurs
domaines politiques, médiatique, universitaire... selon Chachou (2018, p. 56) « les langues

utilisées dans le domaine formel sont [’arabe institutionnel et le francais bien que ce

dernier soit désigné comme une langue étrangere dans les textes officiels ».

% Dans le dictionnaire Larousse le tifinagh est I’« Alphabet utilisé par les Touareg pour transcrire leur
langue. », https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/tifinagh/78050, consulté le 06/11/2019
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M’hand Ammouden (2018) évoque cette situation paradoxale en se référant a Sebaa®’ | il
ajoute que si la langue francgaise est qualifiée officiellement de langue étrangere, il n’en est
pas de méme sur le terrain du fait qu’elle continue a étre utilisée par les algériens dans
plusieurs domaines principalement politique et éducatif :

Si la langue francaise est officiellement décrétée, notamment a partir de 1976,
simple langue étrangére au méme titre que I’anglais, I’allemand, le russe, etc.?,
I’observation de la réalité sociolinguistique révele pourtant que « sans étre la
langue officielle, elle véhicule 1'officialité, sans étre la langue d'enseignement, elle
reste une langue de transmission du savoir, sans &tre la langue d'identité, elle
continue a faconner de différentes manieres et par plusieurs canaux, l'imaginaire
collectif » (SEBAA 2002).

Quant aux pratiques langagieres des Algériens, le francais ne manque pas d’y
manifester explicitement sa présence, car beaucoup de mots francais sont utilisés dans la
langue algérienne, méme si parfois ces mots sont phonétiquement déformés et employés
inconsciemment, par les interlocuteurs, comme étant un parler algérien car I’origine de
chaque mot importe peu. Yacine Derradji (1999) évoque ce qu’il appelle la transgression
relative du code de la langue francaise, il explique cela par le contact de plusieurs langues

dans le méme pays :

L’observation des pratiques langagiéres en situation des locuteurs algériens montre

une transgression "relative" du code de la langue francaise aussi bien au niveau de

I’écrit que de 1’oral. Transgression relative parce qu'elle est dans bien des cas

régulés par les modalités d'emploi de la langue francaise dans un espace

sociolinguistique traversé par des tensions et des rapports conflictuels
qu'entretiennent quatre langues présentes sur le marché linguistique.30

Chachou (2018, p. 55) parle du fait que le frangais pourrait méme concurrencer les

différentes langues premieres des Algériens dans la mesure ou il est utilisé abondamment

dans certaines régions du pays. En effet, elle déclare que « le francais pour certaines

régions du nord du pays qui est couramment utilisé mais qui est tres souvent alterné avec

les langues vernaculaires. » ; de ce fait, il ne serait guére étrange d’entendre des

*M’hand Ammouden, le plurilinguisme dans le paysage linguistique algérien : catégories, objectifs et
impacts, Reperes DoRiF n.16- LITTERATIE ET INTELLIGIBILITE/ POINTS DE VUE SUR LA
COMMUNICATION EFFICACE EN CONTEXTE PLURILINGUE, DoRiF, Universita, Roma
novembre,2018

http://www.dorif.it/ezine/ezine articles.php?dorif ezine=2dbb76569f7026c0e73c54137cc79d4c&art id=407
, consulté le 23/11/2019.

3 acine Derradji, Le francais en Algérie: langue emprunteuse et empruntée, 1999,
http://www.unice.fr/bcl/ofcaf/13/derradji.html, consulé le 22/11/2019.
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interactions en francgais dans la rue puisque cette langue est parlée par un bon nombre
d’Algériens, dans ce sens Menguellat (2013, p. 58) adhére a I’avis de Blanchet (2006)
quand il affirme qu’ «il est fréquent de voir des Algériens se parler en francais, de méme

que de voir des alternances de langues ou le francais est impliqué ».

Nous nous référons également a Stambouli qui explique dans sa these que le francais
continue a faire partie du paysage linguistique algérien en ayant un statut particulier loin

d’étre une simple langue étrangere :

Les productions langagieres en francais des locuteurs algériens apparaissent dans
les milieux urbains mais aussi ruraux. Ces productions sont souvent marquées
d’alternance codique, dans des domaines sociaux tels qu’administration,
enseignement, usages professionnels ; la valeur du francais est importante dans les
milieux favorisés de la capitale algérienne ainsi que dans d’autres grandes villes
telles que Oran et Constantine, a c6té de 1’arabe standard, langue officielle de

I’Etat. (Stambouli, 2011, p. 54)

Dans le domaine scolaire, le francais était la langue de scolarisation, a c6té de I’arabe
standard, pendant la période poste coloniale, avant d’occuper la place de langue étrangere
enseignée depuis le cycle primaire jusqu’au secondaire ce qui est le cas encore aujourd’hui.
A T’université, le francais a le statut d’une langue seconde notamment en ce qui concerne
les différentes spécialités des filieres scientifiques (Stambouli, 2011, p. 19), ce qui laisse
toujours une question suspendue : quelle est la réelle place de la langue francaise en

Algérie ?

Nous signalons également que pendant les années 90, il y a eu une tentative
d’intégration de la langue anglaise comme une langue étrangere égale au frangais a travers
son introduction dans le systeme scolaire depuis le cycle primaire31, mais I’expérience n’a
pas abouti. En effet, on a laissé aux parents® d’éléves de choisir quelle langue enseigner a
leurs enfants au primaire, les résultats étaient en faveur de la langue frangaise au détriment
de I’anglais :

Les dirigeants algériens des années 90 ont voulu introduire I’anglais sur le méme
pied d’égalité que le frangais en 1992/1993 en quatrieme année fondamentale pour
essayer d’écraser le peu de francophones réels qui ont résisté face a ’arabisation ;

mais ce fut une tentative qui mena a un échec non quantifié et non expliqué deux
ans plus tard, et I’on changea de voie. (Stambouli, 2011, p. 56)

’! L’enseignement de 1’anglais existait déja en Algérie mais a partir du cycle moyen.

2 Voir Yassine Temlali, En Algérie, I'anglais est de nouveau lancé da l'assaut de la francophonie, 2019,
https://www.middleeasteye.net/fr/opinion/en-algerie-langlais-est-de-nouveau-lance-lassaut-de-la-
francophonie, consulté le 17/12/2020.
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Pour résumer, nous rappelons que 1’Algérie est un pays multilingue, il est, en effet
caractérisé par un paysage linguistique quadrilingue faisant de I’individu algérien un
locuteur au moins bilingue et souvent plurilingue. Le paradoxe qu’on trouve, dans cette
atmosphere linguistique riche, est que les langues reconnues, officiellement, par la
constitution ne sont pas les langues premieres de toute la population algérienne.

Dans Ia section ci-dessous, nous évoquerons le paysage sociolinguistique médéen pour

tenter de le décrire vu qu’il constitue le contexte de notre étude.

6. Présentation du contexte de notre étude : la wilaya de Médéa

La wilaya de Médéa dite en arabe « El mdiya », est située au nord de 1’ Algérie a, a peu
pres, 90 km au sud de la capitale « Alger ». Elle englobe 19 dairas subdivisées en 64
communes™. Selon les derniéres statistiques en notre disposition, et qui datent de I’année

2011, le nombre d’habitants de cette wilaya est estimé d’environ 861204 installés

principalement au chef-lieu c'est-a-dire dans la daira de Médéa.

Figure 1: carte géographique représentant la localisation de la wilaya de Médéa en Algérie.

Shttps://wilayamedea.dz/ , consulté le 12/11/2019.
3* Idem.
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6.1 Médéa : présentation géographique

Médéa est située au centre du pays entre, I’attelas tellien et les hauts plateaux. Elle est
délimitée au nord par la wilaya de Blida, au sud par la wilaya de Djelfa, a 1’est par les

wilayas de Bouira et M’sila , a I’ouest par les wilayas de Ain Defla et Tissemsilt.

Figure 2: Carte représentant les communes de la wilaya de Médéa

Elle s’étend sur une superficie de 8700 km™ les terres agricoles et les foréts en forme
une bonne partie. Ainsi a travers la richesse de ses terres fertiles, et de son agriculture
spécialisée particulierement en céréales et en vignes, la région de Médéa attire beaucoup de
commercants, de différentes régions, qui viennent s’y approvisionner surtout des fruits
comme le raisin et des céréales.

Le positionnement géographique stratégique de la wilaya de Médéa lui a donné une
importance particuliére d’un point de vue historique, étant donné qu’elle a été conquise par
plusieurs civilisations ce qui a eu un impact direct sur la complexité linguistique qu’on y

trouve.

6.2 Médéa : un bref survol historique

Comme nous I’avons souligné précédemment, 1I’emplacement stratégique de la wilaya de
Médéa a fait que plusieurs civilisations s’y sont installées durant 1’histoire en commengant
par I’empire Romain, puis I’empire Ottoman et en terminant par le colonisateur frangais
sans pour autant occulter les différents états islamiques et berberes qui 1’ont gouverné dans

des parties discontinues de son histoire.
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e La période Romaine
. . g < e 1. . . . P 35
Plusieurs indices revoyant a la civilisation romaine « vases, assiettes et médailles »™ ont

été trouvés a Médéa lors de la construction de 1’hopital militaire, ce qui prouve que cette
ville existait a 1’époque de I’empire Romain. Certains historiens vont plus loin en avangant

que le nom de « Médéa » a été donné par une reine romaine qui s’appelait « Lambdia ».

e La période Ottomane

Sous le régne de I’empire ottoman, Médéa a ét¢ nommée la capitale du baylik du Titteri,
elle est gouvernée par I’adjoint du « Dey » d’Alger qu’on appelait « Bey » pendant une
période d’a peu pres 03 siecles (1517-1830). Beaucoup de familles d’origines turques
habitent toujours a Médéa, et beaucoup de mots turcs sont utilisés dans le parler médéencar
« la présence ottomane, qui pendant plusieurs siecles, sans bouleverser le paysage
linguistique du pays a influé essentiellement sur les variétés urbaines (Alger, Médéa,

Tlemcen et Constantine) ».Taleb Ibrahimi (1997) cité par Menguellat (2012, p. 160)

Durant la présence Ottomane, Médéa a été construite suivant le modele architectural
ottoman avec des quartiers rapprochés et traversés par de petites ruelles, ces quartiers
existent encore comme celui nommé Rorablé « la rue Rabelais ».

A I’époque, la ville était entourée par une grande muraille et ’acces se faisait a travers
quatre grandes portes :

- Bab Lekoisse (porte des arches).
-Bab Lgorte (porte du foin).

-Bab Dzaier (Porte d’ Alger).

- Bab El-Berkani (porte El-Berkani).

e La période francaise

L’armée frangaise ne prend totalement le pouvoir de Médéa, qui était jusque-la sous la
protection de I’Emir Abdelkader, qu’en 1840 . Pendant toute la période coloniale Médéa
était considérée comme une province agricole, elle était habitée par des colons qui y
produisaient le meilleur vin de toute I’Algérie. On y cultivait également les fruits et les

céréales. Elle était aussi I’un des principaux entrepdts de laines et des bestiaux.

Shttps://www.inpfp.dz/?Medea-a-travers-1-histoire, consulté le 12/11/2019.

3 Tdem.
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6.3 Le contact des langues & Médéa : une réalité linguistique complexe

Comme nous venons de le tracer historiquement, Médéa a connu plusieurs occupations
durant son histoire notamment celle de I’Empire Ottoman et du colonisateur francais
pendant plus de quatre siecles. Ce contact des langues omniprésent a fait que le parler des
médéens, comme pratiquement tous les algériens, soit un brassage de plusieurs langues

arabe, frangais, turc ...

A T’heure actuelle, Médéa a I’instar des autres villes est « le lieu par excellence de ces
contacts de langues », ceci est dii au fait qu’une ville attire toujours de nouveaux habitants,
que ce soit pour des raisons professionnelles comme les études et le travail ou personnelles
comme le mariage. Ainsi, ce qui fait «converger les grandes cités des groupes de
locuteurs qui viennent avec leurs langues et créent ainsi du plurilinguisme avant, parfois,

de s’ assimiler a la langue dominante. » (Calvet, 1993, p. 30)

A partir de ce que nous avons avancé précédemment, nous pouvons dire que la
population de Médéa est multilingue’’, il en résulte que dans cette ville et dans les
agglomérations qui I’entourent on reconnait la présence de plusieurs langues et cultures en
contact. Cette coexistence des différentes langues « arabe, frangais, berbere » s’explique
par la présence des communautés extérieures qui s’installent dans la région pour différents
motifs, nous citons comme exemple les fonctionnaires en général notamment ceux du

secteur militaire, la gendarmerie nationale, la police, les agriculteurs, les commercants...

Pour conclure, nous rappelons que I’objectif principal de ce chapitre, qui ne prétend
pas I’exhaustivité, est de mettre en valeurs les différentes notions sociolinguistiques que
nous estimons étre utiles pour I’analyse de notre corpus. Ainsi nous avons mis le point sur
le contexte linguistique algérien en général et médéen en particulier, qui ont un caractere
plurilingue, ce qui a un impact direct sur D’apprentissage des langues en contexte
didactique c'est-a-dire a I’école. Ce contact permanent des différents systémes linguistiques
engendre différents discours et clichés sur ces langues qu’on appelle les représentations
sociolinguistiques et qui ont a leur tour une grande importance sur les deux plans

sociolinguistiques et didactique.

"De fagon générale, le multilinguisme concerne les sociétés ol plusieurs langues coexistent. En effet, selon
le conseil de I’Europe :« le « multilinguisme » renvoie a la présence, dans une zone géographique
déterminée — quelle que soit sa taille — a plus d’une « variété de langues », c’est-a-dire de facons de parler
d’un groupe social, que celles-ci soient officiellement reconnues en tant que langues ou non. », cité par
Isabelle Léglise, (2013, p. 31).
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Chapitre 02 : Les représentations autours des langues :de la

sociolinguistique a la didactique.

Dans le présent chapitre nous tenterons de mettre en lumiere la notion des représentations
de maniere générale (Cf. 1, p78) puis nous nous focaliserons sur sa signification dans le
domaine scientifique de notre recherche qui est la sociolinguistique (Cf. 1.2, p 80). Par la
suite, nous tenterons d’établir une distinction entre les notions voisines de représentation a
savoir les attitudes et les stéréotypes (Cf. 2. P 8I). Nous traiterons également la
construction (Cf.3, p 86) et les fonctions des représentations (Cf. 4, p 91) et I'impact du
plurilinguisme sur leur composition. Nous envisageons, aussi, d’aborder 1’impact de ces

représentations sociolinguistiques sur la didactique des langues (Cf. 5, p 92).

1. La notion de représentation : tentatives de définition

La notion «de représentation » est une notion interdisciplinaire, c'est-a-dire qui peut
apparaitre dans plusieurs domaines appartenant aux sciences humaines comme
I’anthropologie, la psychologie, les sciences du langage, ce qui fait que cette notion ait un
aspect flou, par conséquent, son traitement risque d’étre compliqué, Pierre Manonni (1998,

p- 9) explique en ces termes :

Le concept de représentation est impliqué dans différents champs sémantiques et
sémiologiques dont il a du mal a émerger. Et comme il entretient, de surcroit, des
rapports parfois tres étroits avec la psychologie générale, la psychologie sociale ou
la psychanalyse, par exemple, il importe de réduire, autant que faire se peut, le flou
de ses limites si I’on espére en tirer un objet d’étude scientifiquement pertinent.

Doise et Palmonari parlent également de la complexité que revét la notion de
représentations sociales en avancant que « La pluralité d’approches de la notion et la
pluralité de significations qu’elles véhiculent en font un instrument de travail difficile a

manipuler. »(Doise, W., Palmonari, A, 1986, p. 83)

Pour débuter, concentrons-nous sur le terme de représentations en général et laissons
de coté celui de représentations linguistiques le temps de quelques pages. D’un point de
vue étymologique, le mot représentation est issu du latin « repraesentatio » qui signifie
« 'action de replacer devant les yeux quelqu’un »>° , cette notion se présente d’abord
comme une concrétisation d’un objet abstrait a travers les images et les figures. Tout en
gardant I’esprit de son acception latine, le mot « représentation » peut changer de sens

selon le contexte et la discipline dans laquelle il est employé, ainsi dans Larousse le terme

Bhitps://fr.wikipedia.ore/wiki/Repr%C3%A9sentation, consulté le 26/11/2019.
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de représentation est défini comme étant « Action de rendre sensible quelque chose au
moyen d’une figure, d’un signe : L'écriture est la représentation de la langue parlée par

des signes graphiques. »

Le mérite d’utiliser le terme de « représentation collective » revient au sociologue
frangais E. Durkheim (1898) qui en fait I’objet de beaucoup de ces travaux inscrits dans le
domaine scientifique de la psychologie sociale connue communément par « sociologie ».
S.Moscovici (1960) a également développé la notion des représentations sociales dans ses
travaux qui s’inscrivent dans le cadre de la psychanalyse et qui avait pour objectif de
« montrer comment les individus diffusent et s approprient une nouvelle connaissance, en
évoquant les transformations qu’elle subit au cours de cette appropriation et au-dela, le
changement de la vision que véhiculent les gens de leur environnement. » (Menguellat,
2013, p. 96). De ce fait avant d’évoquer les représentations sociolinguistiques nous

passerons d’abord par les représentations sociales qui les englobent.

1.1 Les représentations sociales

La notion de représentation sociale est une forme de connaissance non savante partagée
par les individus d’une communauté sociale donnée. Elle constitue un fuseau
d’informations issues du sens commun qualifiées par Moscovici (1960) de « naives »
c'est-a-dire dépourvues d’un fondement scientifique. Cependant les représentations
peuvent avoir un impact direct sur les comportements sociétaux, selon Aci (2016, p. 131)

La représentation sociale est un mode spécifique de connaissance. Dans un groupe
social donné, la représentation collective d’un objet correspond a un ensemble
d’informations, d’opinions, et de croyances relatives a cet objet. La représentation
va fournir des notions prétes a I’emploi, et un systéme de relations entre ces
notions permettant aussi, 1’interprétation, I’explication, et la prédiction.

D’autre part, Jodelet (1989) affirme que des représentations sociales se présentent
comme « des phénomeénes cognitifs engageant [’appartenance sociale des individus » a
travers « [’intériorisation de pratiques et d’expériences, de modeles de conduites et de
pensée » des sujets sociaux, il affirme également que le rdle de ces « systemes
d’interprétation » réside dans D’orientation des « relations » des « conduites » et des
« communications sociales » des individus « au monde et aux autres ». 1l explique aussi

que les représentations permettent de concrétiser les idées partagées par le groupe social : «

C’est elle qui, par une mise en images des notions abstraites, donne une texture matérielle

%https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/repr%C3% A9sentation/68483, consulté le 26/11/2019.
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aux idées, fait correspondre des choses aux mots, donne corps a des schémas conceptuels

»(Jodelet, 1984, p. 373)

Ludi et Py (1986, p. 203) citent Bronckart qui stipule que les représentations sont des
modalités relevant du domaine mental et cognitif et qui agissent sur le processus
fonctionnel gérant I’ensemble des pratiques communes de la société, en effet il affirme que
les représentations sociales sont des « modalités de pensées pratiques, orientées vers la
communication, la compréhension et la maitrise de [’environnement, modalités qui
relevent a la fois des processus cognitifs généraux et des processus fonctionnels

socialement marqués»

Christian Guimelli (1999) a, a son tour, abordé les représentations sociales en les
définissant comme « [ ’ensemble des croyances, des connaissances et des opinions qui sont
produites et partagées par les individus d’un méme groupe, a l’égard d’un objet social
donné. ». 1l explique aussi le caractere « naif » des représentations par le fait que ces
dernieres sont « des constructions plus ou moins élaborées, mais qui s opposent a celles de
[’expert ou du scientifique. Ce dernier point est fondamental. Car c’est en cela que les
représentations sociales constituent un lieu privilégié ou s exprime la pensée sociale. » 40
A travers cette définition, nous comprenons que 1’auteur insiste sur le caractere commun et

non savant des représentations.

Nous pouvons retenir de ce qui précede que les représentations sociales sont des
informations communes, sur un sujet ou un objet précis, partagée par les membres de la
société. La construction de ces dernieres ne se fait pas de maniere savante et ne suit aucun
protocole scientifique objectif, pourtant elles agissent directement sur les pratiques des
individus. Mais qu’en est-il des représentations qui portent sur les langues et leurs

locuteurs ?

1.2 Les représentations sociolinguistiques

De ce que nous avons expliqué ci-dessus, nous éstimons que les représentations sont un
fait social inévitable voir inéluctable, étant donné que c’est un phénomene naturel produit
par ’esprit humain qui joint de fagon systématique des pensées, des idées, des jugements

par rapport a un sujet donné.

*Christian Guimelli, Les représentations sociales, DansLa pensée sociale (1999),pp 63-78,
https://www.cairn.info/la-pensee-sociale--9782130497776-page-63.htm#, consulté le 26/11/2019.
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Rappelons aussi que la langue est un produit social construit et partagé par les
membres d’une communauté quelconque. Les représentations sur les langues et leur
locuteur sont donc subordonnés aux représentations sociales qui sont plus larges, autrement
dit entre représentations sociale et sociolinguistique existe une relation d’inclusion dans la

mesure ou la deuxieéme fait partie de la premiere.

Représentations

sociolinguistiques «—— Représentations sociales

Schéma 2: Relation entre les représentations sociales et sociolinguistiques.

La notion de représentations linguistiques prend toute son ampleur dans les travaux de
Calvet (1999) qui définit la langue comme «un ensemble de pratiques et de
représentations ». 11 fait ainsi des représentations sociolinguistiques 1’'une des composantes
cruciales de la langue. Pour lui, les représentations autour des langues déterminent aussi la
pensée des locuteurs par rapport a leurs propres pratiques linguistiques, et par analogie,
par rapport aux autres langues et leurs locuteurs, produisant ainsi un ensemble de
jugements de valeurs pouvant avoir un impact direct sur les pratiques linguistiques et
comportementales des sujets sociaux « la facon dont les locuteurs pensent les pratiques,
comment ils se situent par rapport aux autres locuteurs, et aux autres pratiques, comment

ils situent leurs langues par rapport aux autres langues » (Calvet L. J., 1999, p. 158).

En d’autres termes, les représentations linguistiques se présentent comme une forme
d’idées, de pensées et de préjugés que les locuteurs développent sur les différentes langues,
et qui font qu’ils valorisent les unes par rapport aux autres. Cela explique certains choix
des locuteurs en rejetant telle forme linguistique ou, au contraire, en adoptant une autre.
Autrement dit, les représentations sont I’ensemble des discours que les locuteurs d’une
communauté linguistique donnée ont des langues. Tout comme ceux des représentations
sociales, ces discours ont un caractere subjectif, car les locuteurs ne tiennent pas un rapport
impartial avec les langues qu’ils pratiquent ou avec celles qui les entourent. Ainsi, la
langue vue comme langue de savoir et de prestige, est par voie de conséquence valorisée

ainsi que ses locuteurs et le contraire est tout a fait juste pour les langues dévalorisées.
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En outre, Rispail (2017, p. 113) explique, d’un point de vue sociolinguistique, que les

représentations sont liées a deux cas de figures différents :

- Les représentations liées au fonctionnement, a la dénomination des langues ainsi
qu’a leur évaluation — souvent stéréotypées et discriminatoires (sécurité/ insécurité
linguistique).

- Les représentations liées aux situations diglossiques (le procédé de nomination et
dénomination des langues, leur hiérarchisation dans le discours, etc.)

Nous pouvons dire, a la suite de ce qui a été avancé précédemment, que les
représentations sociales, y compris sociolinguistiques, partagent un ensemble de criteres
qui les réunissent. D’abord, elle présente un caractére non savant, subjectif et naif qui est le
fruit d’une expérience individuelle ou sociale. Il s’agit de connaissances sur un objet
abstrait comme la violence, I’amour, les langues ou concret comme une catégorie de
personnes : des journalistes, des enseignants, des politiciens. Cet objet est en relation avec
le sujet et sont «en interaction et s’influencent I'un ['autre »*' . En second lieu, les
représentations sont socialement €laborées et partagées, elles sont formées a partir de
modeles de pensées regus et transmis, ce qui fait qu’elles soient parfois confondues avec
les stéréotypes et les préjugés. Elles fonctionnent comme une sorte de normes sociales
valorisant ou dévalorisant 1’objet en question comme les langues dans notre cas. En
dernier, les représentations offrent a la communauté sociale et « sociolinguistique » un
code commun pour approcher le monde qui les entoure, elle construit un code et un réseau
qui facilite la communication qui permet de comprendre et d’interpréter les différents faits

sociaux, les discours sur les langues en font, évidement, partie.

£ 42 . . Lo g 2 . T o .
Le schéma™ suivant explique les caractéristiques des représentations sociolinguistiques :

Les représentations sociolinguistigques

|

Une forme de connaissances

Non Elaborées et partagées par les Facilitent la communication et
savantes membres d une société sur I"interprétation de la réalité
leur langue et les langues qui linguistique.
les entourent ainsi gque leurs

locuteurs.

Schéma 3: Les caractéristiques des représentations soociolinguistiques.

http://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2007.courty p&part=130302, consulté le
27/12/2019.

42 £ : A
Schéma fait par nous-méme.
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La notion de représentation est généralement confondue avec d’autres termes qui lui
sont proches comme les attitudes et les stéréotypes. Nous allons, dans le point suivant,

tenter d’établir des distinctions entre lesdites notions.

2. Représentations, attitudes et stéréotypes : quelle(s) frontiére(s) ?

La notion de représentations, comme nous I’avons expliqué plus haut, est une notion
interdisciplinaire et parfois polysémique. Elle peut étre rapprochée d’autres termes voisins
avec lesquels elle partage de nombreux points de rencontre, nous citons, a ce titre, les
attitudes et les stéréotypes que nous allons définir ci-dessous dans le but de pouvoir les

distinguer.

e Les attitudes
Tout comme le terme de « représentations », la notion d’« attitude » trouve ses origines

dans les travaux issus de la psychologie sociale ou plusieurs auteurs comme Thurstone
(1931), Sarnoff (1970), Ajzen (1988), Baker (1992), Garrett (2010), lui ont proposé
différentes définitions ayant toutes un aspect binaire qui se résume en une réponse

favorable ou défavorable a un objet, une personne, un sujet ou un événement.

Dans le dictionnaire Larousse, le mot « attitude » a plusieurs acceptions selon le
contexte dans lequel il est employé, la définition que nous retenons et qui se rapproche de
notre contexte d’étude est la suivante : «ensemble des opinions manifestées par un
individu, un groupe social ou une institution, se traduisant par un comportement habituel
ou circonstancié »*. Nous retenons de cette définition qu’une attitude est une réaction
comportementale manifestée explicitement par I’individu a I’égard du monde qui I’entoure,
ainsi, selon Alessandro Bergamaschion (2011), « on peut parler d’attitude lorsque quelque

chose d’extérieur au monde psychique de individu Uinterpelle.»*

Nous citons également Katz (1960) qui stipule que « L attitude est la prédisposition de
l'individu a évaluer un symbole d’un objet ou un aspect de son monde d’une maniere

favorable ou défavorable. L avis est |’expression verbale d’une attitude, mais les attitudes

43https ://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/attitude/6295#: ~:text=Ensemble %20des % 200pinions%20ma

nifest%C3 % A9es%20par,'est%20qu'une %20attitude., consulté le 15/11/2019.

*Alessandro Bergamaschi, « Attitudes et représentations sociales », Revue européenne des sciences
sociales [En ligne], 49-2 2011, mis en ligne le 01 janvier 2015, consulté le 27 décembre 2019. URL:
http://journals.openedition.org/ress/996 ; DOI : 10.4000/ress.996
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LA . 45 " ..
peuvent aussi étre exprimées en comportement non verbal » . 1l affirme ainsi que
’attitude peut se montrer comme un comportement favorable ou défavorable envers un

aspect de I’environnement.

Les composantes de 1’attitude sont, selon Zanna et Rempel (1988), du nombre de trois :
la premiere est une fonction cognitive qui concerne les connaissances que la personne a sur
I’objet de I’attitude, la seconde est une fonction dite affective ayant une relation avec le
sentiment que 1’objet provoque chez la personne, et enfin la fonction conative qui concerne

le comportement réel de fagon positive ou négative a I’égard de 1’objet en question.

Le schéma®® suivant explique lesdites fonctions :

Les fonctions des attitudes

Une fonction cognitive Une fonction affective Une fonction conative
Connaissances sur un objet Sentiment envers 1"objet Comportement,/ F.éaction
Favorable Défavorable

Schéma 4: Les fonctions des attitudes selon Zanna et Rempel (1988).

Aci (2016, p. 144) va également dans ce sens quand elle affirme que les attitudes sont
des comportements favorables, défavorables ou parfois neutres et qui sont observables a
travers les conduites qu’elles génerent. Quant aux attitudes linguistiques, comme leur nom
I’indique, elles font de la langue leur objet. Elles sont la réalisation concrete et observable
des représentations mentales que les locuteurs ont sur les langues et leurs locuteurs,
autrement dit, dans une certaine mesure, nous pouvons évaluer les représentations a travers
les attitudes parce que « la représentation peut générer des attitudes et aider a leur
compréhension. »47

L’¢tude des attitudes permet d’expliquer la résistance des langues minorées qui

demeurent utilisées dans des communautés linguistiques restreintes car elles sont

“Katz , D., (1960): “The Functional Approach to the Study of Attitudes”, in Public Opinion Quarterly, vol. 24, p.
168.https://www.institut-numerique.org/chapitre-i-attitudes-et-representations-513f69fce 19b1, consulté le 28/12/2019.

4 , . A
% Schéma fait par nous-méme.

*Thttp://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2008.mbele_jd&part=151082,  consulté  le
29/12/2019.
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positivement représentées ce qui se manifeste par leur utilisation dans la vie quotidienne.
De plus, d’un point de vue didactique, 1’étude des attitudes donne la possibilité d’établir un
lien entre les représentations et les comportements d’enseignement/apprentissage. Selon

Moore(2006, p. 182) :

Ces questions sont abordées pour étudier les facteurs qui expliquent le maintien
en famille des pratiques des langues ancestrales dans les groupes minorisés, et dans
une perspective didactique, pour étudier les liens potentiels entre des
représentations des langues et de leurs locuteurs, et des comportements
d’apprentissage.

. P . . 48 .
Nous résumons ce qui a été évoqué plus haut dans le schéma™ suivant :

(Fenerent/alimentent

Les représentations linguistiques Les attitudes linguistiques

Images mentales sur les Comportements observables i I'égard des

langues et leurs locuteurs

Schéma 5: la distinction entre représentations et attitudes

o Les stéréotypes
Dans son sens le plus banal, le mot « stéréotype » peut €tre substitué par le mot

«cliché » qui, tous deux signifient, une opinion, une image mentale ou un point de vue,
plus ou moins générique et simpliste, sur un objet sans pour autant avoir des raisons
objectives qui ont généré cette opinion qui a un caractre « statigue, peu dynamique. »*,
en d’autres termes, le stéréotype est une forme de connaissances rigides et figés qu’on ne

peut pas changer aisément.

Dans leur ouvrage collectif Feard, Deschamps et Gueguen (1990, p. 117) définissent le
terme stéréotype comme une sorte de « catégories descriptives simplifiées par lesquelles
nous cherchons a situer autrui ou des groupes d'individus. », ils citent également Lippman
qui pense que ce terme « désigne des images mentales qui s'intercalent entre la réalité et

notre perception. ».Ce décalage entre ’image véhiculée par le stéréotype et la réalité

8 Idem.

“http://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2008.mbele_jd&part=151082, consulté le
29/12/2019.
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pourrait avoir des conséquences assez graves sur le comportement des individus : le
racisme et la glottophobie50 en sont des exemples tres concrets, en effet les stéréotypes
« provoquent une simplification ou une orientation sélective de nos perceptions et peuvent
aboutir a des distorsions plus ou moins graves de la réalité, c'est-a-dire par rapport aux

reflets et aux produits des images du monde social »

Entre stéréotype et représentation, Aci établit une relation d’intersection quand elle
affirme que « Les stéréotypes refletent un réseau grossier de représentations mentales du
monde. ». Elle précise que « La seule différence se situe dans la durée. En effet, les
représentations sont plus faciles a « bouger » et a « transformer » que les stéréotypes qui,
eux, sont figés. ». C’est cette définition que nous adoptons vu 1’absence d’un consensus

concernant I’acception du terme stéréotype.

stéréotvpe -

représentaions: plus fige
facile a faire evoluer | diffcilement
changeable

Images mentales
Subjectives

Schéma 6: Distinction : représentation/ stéréotype.
Ainsi, entre représentation, stéréotype et attitude existe des zones de convergence et de
divergences dans la mesure ou ils se rencontrent sur certains points comme leur caractere

mental et subjectif alors qu’ils different dans leur rigidité, leur flexibilité et manifestation.

3. Construction et structure des représentations

Dans une perspective récapitulative, nous dirons que les représentations sociales sont

un ensemble de connaissances subjectives partagées par les membres d’une société¢ donnée

5OLa glottophobie peut étre définie comme «le mépris, la haine, [’agression, le rejet, [’exclusion,
de personnes, discrimination négative effectivement ou prétendument fondés sur le fait de considérer
incorrectes, inférieures, mauvaises certaines formes linguistiques (percues comme des langues, des dialectes
ou des usages de langues) usitées par ces personnes, en général en focalisant sur les formes linguistiques (et
sans toujours avoir pleinement conscience de [’ampleur des effets produits sur les personnes) ». Philippe
Blanchet,La glottophobie, un type de discrimination largement
ignoré, 2016, https://blogs.mediapart.fr/edition/petite-encyclopedie-critique/article/210116/la-glottophobie-un-
type-de-discrimination-largement-ignore, consulté le 29/12/2019.
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et pouvant influencer leur comportement vis-a-vis des objets du monde. Etant donné que la
langue est un produit social, elle est aussi une source de représentations qu’on appelle
représentations sociolinguistiques ayant pour la majorité un caractere épilinguistique qui
porte sur les jugements de valeurs par rapport aux langues et leurs locuteurs. Mais

comment ces représentations se construisent-elle ? et quelle est leur structure ?

3.1 La construction des représentations sociales

Moscovici (1961), cité par Menguellat (2013) et Aci (2016), a expliqué que la
construction des représentations se fait en activant deux processus différents qui sont le
processus d’objectivation et le processus d’ancrage.

e Le processus d’objectivation
Chaque individu, dans sa vie quotidienne, est en contact permanant avec le monde qui

I’entoure avec tout ce qu’il porte comme objets, faits et réalités appartenant a tous les
domaines possibles. Ce contact permet a la personne de développer et d’intégrer dans son
systeme cognitif un certain nombre de connaissances sélectionnées par rapport a ces objets.
La sélection des informations se fait par rapport aux criteres culturels et normatifs de la

communauté en question, formant ainsi un noyau figuratif.

A travers cette intériorisation de 1’objet, il sera séparé et isolé du contexte initial ou il a
été produit gagnant ainsi une certaine « autonomie qui augmente leur possibilité
d’utilisation pour l’individu » Abric cité par Menguellat (2013, p. 99) . Puis, suite a la
sélection, 1’objet subit une neutralisation qui permet de donner un aspect concret a ce qui

est abstrait a la base.

e Le processus d’ancrage
Comme son nom I’indique, cette seconde étape vise a ancrer et a enraciner I’objet
représenté, ou la représentation elle-méme, dans la pensée collective des individus. Pour
que la nouvelle représentation soit intégrée dans le systeme cognitif, elle doit étre
compatible avec ce qui est déja connu, ce qui permet de faire évoluer, dans un certain sens,

les représentations individuelles et sociales.

A son tour, Mannoni (1998, p. 192) explique I’émergence des représentations, qui se
fait, selon ce qu’il appelle « une triple scene », la premicre scéne concerne 1’imaginaire et
les représentations individuelles qui deviendront dans la seconde scene collective formant
ce qu’on appelle des représentations sociales qui seront dans la troisieme scene des actions

socialement observables :
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Quant a I’émergence des représentations, elle se joue sur une triple scéne : la scéne
1, constituée par I’imaginaire personnel ou apparaissent les représentations
individuelles (images, vécus, fantasmes), la scéne 2 est celle de I’imaginaire
collectif ol apparaissent plus précisément les représentations sociales (depuis les
clichés et les préjugés jusqu’aux contes et aux mythes), et la scéne 3, composée de
la réalité sociale agie, ou se manifestent les actions socialement représentées.

Les trois scenes présentées sont largement liées et en interaction permanente, de cela
résulte que « les représentations sociales participent donc, en retour, a la constitution du
social qui les a produits. Elles s’inscrivent au coeur méme d’une dynamique sociale
répondant a une logique circulaire a double entrée. Présentes a l'une et a [’autre de ces

entrées » (Mannoni, 1998). Le schéma suivant explique lesdits propos :

Scéne | Scéne 3 Scéne 2

Imaginaire
mdmviduel -

Représentations

Réalité sociale
agie

M
ik

Actions socialement

Imaginaire
“R-R- collectif

Représentations

individuelles représentées sociales

TA A A AJ

Schéma 7: Les représentations présentées selon Mannoni (1998).

3.2 La structure des représentations sociales

C’est la théorie élaborée par Abric (depuis 1988) qui explique la structure interne des
représentations sociales qui assure leur stabilité et solidité. Cette théorie est connue sous le

nom de la théorie du « noyau central ».

En réalité, I’idée du noyau central qui structure la représentation est apparue avec les
travaux de Moscovici, qui a travers le processus d’objectivation, a supposé 1’existence de
ce qu’il a appelé un noyau figuratif. Celui-ci, comme nous I’avons mentionné plus haut, est
constitué de la sélection et surtout de la décontextualisation d’un ensemble d’éléments qui
font que la représentation soit stable, et c’est par rapport a I’image de ce noyau figuratif

que de nouveaux éléments seront intériorisés et évalués. Autrement dit, c’est ce noyau
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figuratif « qui va fournir le cadre de catégorisation des nouvelles informations parvenant

. . s S
au sujet sur l'objet représenté. »

C’est dans le cadre de la continuité des travaux de Moscovici que Jean-Claude Abric a
développé 1’idée qui explique qu’une représentation est structurée d’un noyau central et
d’éléments périphériques qui 1’entourent.

Noyvau central : ensemble de
connaissances décontextualisées
awant un caractére stable.

d'éléments liés au contexte ayant un
caractére changeable.

Schéma 8: Schéma explicatif de la théorie du noyau central.

Le noyau central est, selon Abric (1987, p. 65), « tout élément qui joue un role
privilégié dans la représentation en ce sens que les autres éléments en dépendent
directement car c’est par rapport a lui que se définissent leur poids et leur valeur pour le
sujet », ainsi le noyau central tel définit par Abric ne s’éloigne pas du noyau figuratif de
Moscovici. Ce noyau, dit aussi « structurant », a deux fonctions primordiales : une dite
génératrice et ’autre organisatrice.

= La fonction génératrice sert a donner une signification et a générer du sens aux
éléments qui forment la représentation.

» La fonction organisatrice du noyau central permet d’unifier et de rassembler
les différents éléments qui construisent la représentation, c'est-a-dire c’est
autour de lui que vont s’organiser les différents liens entre les cognitions et les
connaissances autour de la représentation ce qui assure la stabilisation de la
représentation sociale (Aci, 2016, p. 140)

De plus, le noyau central est caractérisé par sa liaison a la mémoire sociale qui est la
source de tous les éléments normatifs, historiques et culturels qui nourrissent les
représentations. Nous ajoutons également qu’il fait I’objet d’un consensus social puisqu’il

est partagé par ’ensemble de la société et en fait la base commune. En dernier, il peut

Shttp://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2001.bertrand_v&part=39132,  consulté  le
30/12/2019.
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éprouver une certaine résistance aux changements car « il est relativement indépendant du

e . . L5
contexte social immédiat de la représentation générée.»

Autour du noyau central qui est caractéris€¢ par sa stabilité, viendront s’installer des
éléments périphériques qui ont, au contraire, un caractere « plus souple, plus labile qui
assure une fonction de médiation entre les groupes générant les représentations et ce
noyau central. »>. Ces derniers servent a protéger 1’idée fondatrice du noyau central par
des arguments issus de la vie quotidienne et qui vont consolider et confirmer sa justesse.
Néanmoins, ces éléments périphériques sont changeables et peuvent se transformer

produisant avec le temps un changement et une évolution du noyau central.

Nous proposons ce schéma récapitulatif (Aci, 2016, p. 142) pour mieux comprendre

I’essence de cette théorie :

‘ Représentation Sociale

./\

-

Elements centraux Eléments penphériques
Consenszuels Différences interindividuelles
Indépendants du contexte liges au contexte

Non négociables Conditionnels

Stables et abstraits Flexibles et concrets
Deéfinizsent de Iidentité de Assurent le fonctionnement de
lg représentation sociale la reprézentation sociale

Schéma 9: La théorie du noyau central d'Abric (1988).
En général, une représentation est structurée a partir d’un noyau central composé
d’éléments stables et abstraits, celui-ci est entouré d’éléments périphériques qui sont plus
flexibles et concrets. Dans ce qui suit, nous allons tenter de clarifier les fonctions et le role

de ces représentations.

Shttp://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2001.bertrand_v&part=39132, consulté le
30/12/2019.

3 Idem.
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4. Les fonctions des représentations sociales

Les représentations sociales s’articulent autour de plusieurs fonctions qui ont été
abordées par plusieurs auteurs comme Moscovici (1961/ 1976), Jodelet (1984/1989), Abric
(1994). Selon Moscovici, I’importance des représentations réside dans le fait de donner aux
individus une idée commune d’un objet « Pour Moscovici (1976), elles permettent aux
individus de disposer, a propos de l’'objet, de croyances communes nécessaires a leur
compréhension mutuelle lors de leurs interactions. »**. En partant de 1’idée d’unifier les
points de vue sur un objet du monde, les représentations permettent donc la
compréhension, D’explication et I’interprétation des phénomeénes sociaux qui nous
entourent, elles facilitent ainsi la communication. Nous nous référons a Jodelet qui
explique que les représentations « nous guident dans la facon de nommer et de définir les
différents aspects de notre réalité, de tous les jours, dans la facon de les interpréter,

c s Lo ; ; 55
statuer sur eux, et le cas échéant, prendre une position a leur égard et la défendre ».

En parlant de la fonction des représentations sociales, Abric en propose quatre : une
fonction de savoir, une fonction de justification, une fonction d’identité et une fonction

d’orientation.

» La fonction identitaire: c’est la fonction qui permet aux individus d’une
communauté donnée de préserver leurs particularités culturelles et identitaires. Ce
qui permet de favoriser les liens de solidarité entre les membres de la société.

= La fonction du savoir: les représentations permettent [’acquisition et la
construction des connaissances qui serviront a comprendre et interpréter le monde.
Cette fonction est dite aussi interprétative.

= La fonction justificative : elle concerne la justification des points de vue, des
prises de position, des pratiques et des comportements des individus, par rapport a

un objet donné, en se référant aux représentations sociales répandues a son égard.

> Grégory Lo Monaco, Florent Lheureux. Représentations sociales : théorie du noyau central et méthodes
d’étude. Revue Electronique de Psychologie Sociale, APSU, 2007, pp.1 - 55. ffhal-01736607f

% Denise Jodelet, “Représentations sociales: un domaine en expansion.” In ouvrage sous la direction de
Denise JODELET, LES REPRESENTATIONS SOCIALES, chapitre 1, pp. 31-61. Paris: Les Presses
universitaires de France, 1re édition, mars 1989, 424 pp. Collection: “Sociologie d’aujourd’hui”. [L'auteure
nous a accordé le 18 mai 2018 son autorisation de diffuser électroniquement toutes ses publications et
travaux en libre acces a tous dans Les Classiques des sciences
sociales.],http://classiques.ugac.ca/contemporains/jodelet _denise/representations_soc_domaine en_expansio
n/representations soc_domaine en_expansion_texte.html, consulté le 30/12/2019.
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= La fonction d’orientation : effectivement, les représentations sociales orientent et
guident le comportement des individus. Elles créent, également, «un systéme
d’anticipation et d’attente » Abric cité par Aci (2016, p. 138) et Menguellat (2013,
p. 102) qui permet d’orienter et de guider le comportement selon ce qui est
acceptable et conventionnel dans une situation donnée.

Ainsi, nous avons essayé, dans ce qui a précédé, de définir la notion de représentations
sociales (et sociolinguistiques par extension), d’en cerner I’émergence et la structure
interne ainsi que les différentes fonctions qu’elles peuvent avoir. Notre intérét, dans ce qui
va suivre, sera d’établir un lien entre ces représentations et le domaine de notre étude, a

savoir la didactique des langues.

5. Représentation et didactique des langues : quelle relation ?

Comme nous I’avons expliqué plus haut, le champ dans lequel s’inscrit notre étude est
la sociodidactique qui a fondé ses principes en se basant sur deux domaines piliers la
didactique et la sociolinguistique. La premiere caractéristique d’une étude sociodidactique
est qu’elle va au-dela de la classe pour observer et analyser les pratiques langagieres des

différents partenaires éducatifs dans leur milieu social.

Etant donné que la langue est un produit social, donc elle fait objet des représentations
que nous avons déja qualifiées de sociolinguistiques. Les contextes plurilingues, ou
plusieurs langues et leurs locuteurs sont en contact permanant, favorisent la genese des
représentations a 1’égard de ces langues de maniere plus importante. Il devient des lors
indispensable d’introduire la notion des représentations sociolinguistiques dans les cadres
des réflexions didactiques. En effet, I’image, que I’on a sur la langue a apprendre, a un

impact direct sur le rendement des apprenants en classe.

A ce titre, ’apprentissage des langues dans le cadre scolaire est évidement un
apprentissage guidé. Celui-ci peut renvoyer a des représentations plus ou moins solides
ayant un lien étroit avec les variables socioculturelles dominants. De ce fait, les recherches
sur ’acquisition et I’apprentissage des langues en classe ne peuvent se faire de maniere
efficace sans prendre en considérations ces variations relatives au contexte, dont les
tensions éventuelles provoquées par les représentations.En effet «les représentations
véhiculées sur l'enseignement de la langue en question tant au niveau social qu'au niveau

individuel, influent considérablement sur les pratiques éducatives. D'autre part, toute
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pratique éducative instaurée dans un contexte institutionnel fonctionne souvent comme

L. . . : 56
facteur de création et de mise en place des représentations ».

Dans un premier lieu, les représentations sont des ressources riches pour les travaux en
didactique des langues, car elles sont une exposition des discours, des croyances et des
opinions des sujets, ce qui leur donne le statut d’éléments-clés permettant la
compréhension de leurs facons de voir et d’interpréter le monde qui les entourent (les
langues sont un exemple). L’analyse des représentations rend possible la pénétration dans
les images cognitives profondes des enseignants, des apprenants, et des parents aussi. A ce
sujet, Castellotti aborde la relation qu’entretiennent les représentations et les différentes
pratiques langagicres, elle affirme qu’ils « s'interpénétrent constamment sur le terrain des

pratiques langagiéres et d'apprentissage » >’

De plus, I’analyse des représentations dans le cadre des études structurées en
didactique permet de mettre le point sur les phénoménes d’acquisition des langues et
d’envisager les démarches didactiques adéquates pour atteindre les objectifs
d’apprentissage soulignés. Nous nous référons encore une fois a Castellotti pour qui
I’¢tude des représentations « constitue alors pour les didacticiens des langues un enjeu de
taille, a la fois pour mieux comprendre certains phénomenes liés a l'appropriation des
langues et pour réfléchir a la mise en ceuvre d'actions didactiques appropriées. »8

L’¢étude des représentations des enseignants est fructueuse dans le sens ou elle permet
de comprendre, ne serait-ce qu’en partie, leurs pratiques de classes et les langues qu’ils y
utilisent, alors que l'intérét de 1’¢tude de celle des apprenants permet de mieux
entreprendre 1’insertion d’une langue dans un contexte particulier a travers les images qui
lui sont associées. Stéphanie Clerc précise a ce titre que « les discours des éleves sur leurs

pratiques langagieres et leurs représentations des langues apportent des arguments en

**Evangélia Moussouri, « Pratiques didactiques et représentations : un outil pour la conception d'une
formation destinée aux enseignants des langues secondes/d’origine », Recherches en didactique des langues
et des cultures [En ligne], 7-2 | 2010, mis en ligne le 01 octobre 2010, consulté le 02 janvier 2020. URL :
http://journals.openedition.org/rdlc/2153 ; DOI : 10.4000/rdlc.2153

JCastellotti, V. (2009). Réflexivité et pluralité/diversité/hétérogénéité : soi-méme comme des
autres ?. Cahiers de sociolinguistique, 14(1), 129-144.
d0i:10.3917/cs1.0901.0129.https://www.cairn.info/revue-cahiers-de-sociolinguistique-2009-1-page-129.htm,
consulté le 02/1/2020.

B1dem.
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faveur d’une sociodidactique soucieuse de prendre en compte le plurilinguisme des
éleves »”°.

Rispail (2017, p. 113) explique également I’intérét de 1’étude des représentations en
sociodidactique, elle affirme que « ce concept trouve son importance dans [l’observation
des situations de classe lors de l’apprentissage d’une langue étrangere. ». Elle ajoute
qu’elles peuvent étre présentes dans les différentes interactions a 1’école, en classe et en
dehors de celle-ci, ainsi plusieurs facettes des représentations sont a étudier en
sociodidactique :

- les représentations de la langue a enseigner elle-méme dans les activités de
classe ;

-les représentations (réactions, comportements, discours) qu’elle suscite chez les
apprenants, leurs parents et les enseignants ;

- les représentations de son enseignement /apprentissage ;

-les représentations des autres langues, entre autre des éleves, avec lesquelles elle
est en contact.

Si les représentations des apprenants sur la langue a apprendre sont positives, cela est
vu comme une source de motivation et de favorisation de 1’apprentissage, alors que dans le
cas contraire 1’apprentissage risquerait de freiner et d’échouer enfin de compte. Ainsi, le
premier objectif de 1’intégration des études sur les représentations sociolinguistiques en
didactique des langues est de faire évoluer les images négatives que 1’on puisse avoir sur la
langue cible. Un travail de déconstruction de ces représentations négatives suivis d’un
travail de reconstruction doit se faire en intégrant de nouveaux schémes positifs pour
appuyer la réussite scolaire. Cependant cette tache n’est pas aussi facile qu’elle le parait
car elle peut étre bloquée par une forme de résistance aux changements. Cette résistance se
manifeste souvent comme un refus ou un rejet (Aci, 2016, p. 137) des nouvelles
représentations surtout quand elles s’opposent a ce qu’on connaissait déja sur la langue en

question.

Au terme de ce chapitre qui est a caractere théorique /sociolinguistique, nous avons
tenté de mettre en exergue les notions clés de notre these, et qui vont servir a ’analyse de
notre corpus. En effet, dans un premier temps nous avons mis en lumiere le champ dans
lequel s’inscrit notre recherche « la sociodidactique » qui est, comme la définit Rispail, une

didactique qui s’adosse aux pratiques langagieéres du public en question. En parlant de

59Stéphamie Clerc, «Des représentations des langues familiales a leur prise en compte dans le systeme
scolaire », Repéres [En ligne], 38 | 2008, mis en ligne le 01 décembre 2010, consulté le 02 janvier 2020.
URL : http://journals.openedition.org/reperes/406 ; DOI : 10.4000/reperes.406

94



pratiques linguistiques courantes, c’est le domaine de la sociolinguistique qui entre en jeux
avec tout ce qu’il englobe comme notions clés, les plus importantes pour nous étaient le

plurilinguisme et les représentations sociales et sociolinguistiques.

Nous avons, également, dans le cadre de ce chapitre, présenter le contexte
sociolinguistique dans lequel s’est établie notre recherche qui est le contexte Algérien
«médéen en particulier », celui-ci étant un contexte plurilingue par excellence forme un

terrain trés fertile pour les études s’inscrivant en sociodidactique, comme le cas présent.

Le prochain chapitre est d’ordre analytique. Il concerne 1’analyse des entretiens menés

avec les enseignants.
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Chapitre 03 : Analyse des discours des enseignants sur les langues en

présence : pratiques quotidiennes et représentations

Nous nous attarderons dans ce chapitre sur la présentation et 1’analyse des
représentations des huit enseignants de francgais interrogés sur les différentes langues
présentes et utilisées en Algérie et a Médéa. Nous précisons que nous partons de 1’idée que

ces représentations pourraient influencer leurs pratiques orales en classe.

Dans un premier temps, nous allons présenter les origines géographique et culturelle des
enseignants (Cf. I, p 96), avant d’aborder leurs pratiques orales déclarées et effectives
(Cf.2, p 97). Par la suite, nous présenterons et commenterons les représentations des
enseignants sur le plurilinguisme algérien. Nous commencerons par 1’arabe algérien que
nous allons également nommer « derja » (Cf. 3.p 104) ; puis I’arabe standard « fos’ha »
(Cf.4, p 105), le tamazight (Cf.5, p 107), le frangais (Cf.6, p 109) et enfin I’anglais (Cf.7, p
111).

1. Origines géographiques et culturelles des enseignants

Nous adhérons a I’idée que les origines géographiques et culturelles peuvent avoir un
impact sur les pratiques langagieres des locuteurs. Nous proposons de voir celles des huit
(08) enseignants enquétés, les données sont présentées dans le tableau ci-dessous et seront

discutées et interprétées par la suite :

Tableau 16: Origines géographiques des enseignants

Enseignants | Origines Répliques de I’entretien
El Née a Médéa, parents de | S34 : tu es de quelle origine ? /
Médéa (mere de | E1S34 : ma mere est de Boughari et mon pere
KsarElboukhari et pere | est de Benislimane puis ils ont fait leur vie a
de Benislimane) Berrouaghia donc voila on peut dire que euh++
je viens des trois régions quoi que j’ai vécu
toute ma vie ici a Berrouaghia/
B Née 2 Médéa, parents de S25 :/et/normalement tu es d’origine mna (d ’ici)
Médéa de Médéa /
E2R25: (Rire) ih kamal rassa tali mna (oui
toute ma race est de Médéa) /
- A C—
E3 Née 2 Médéa, parents de S2:et vous Etes qe ’quelle (’)'rl'gme 2/
1z E3R2 : je suis médéenne d’ici/
Médéa
E4 Née a Médéa, pere de | E4R6 : le tamazight vu que ma mere est kabyle
M¢édéa et mere algéroise | d’Alger euuh elle parle de temps en temps ++
d’origine Kabyle. mais pas trop c’est que méme hiya elle s’est
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habituée a parler derja comme mon pere et sa
famille ici /

ES Née a Médéa, pere de | S2: et tu es de quelle origine ? /

M¢édéa et mere d’ Alger ESR2 : comme tu le sais cheére amie (Sourire) je
suis née ici mon pere aussi est de Médéa w
mama est algéroise c’est pour ¢a je koul et ne
goul pas (Rire) /

E6 PN (14 N S2 : et vous étes de quelles origines ?
Né a Médéa, pere de .. 1z o N .
14 T E6R2 : ici de médéa du coté de mon pere mais
Médéa et mere d’ Alger X A
ma mere est algéroise/
N NA4AL S4 : et tes origines ? /
E7 N Médéa, ts d L.
cc & eded, parelis €€ g7Rr4 je suis de Médéa/
Médéa
- " —
ES Né 2 Médéa, parents de S2 : et vous étes ,Qe'quelle origine ? /
Médéa E8R2 : mna / (d’ici)/

Nous constatons que tous les enseignants sont nés et ont grandi a8 Médéa. Une minorité
d’entre eux ont des origines algéroises et kabyles « E6, ES et E4 » du c6té maternel. Ceci
laisse entendre que ces enseignants auraient vécu dans le méme environnement
sociolinguistique surtout quand il s’agit de leurs vies sociales en dehors de la maison vu

qu’ils habitent la méme zone géographique.

Du c6té culturel, suivant les réponses données, nous pouvons constater qu’ils viennent
tous des régions rapprochées « Alger » et « Médéa » qui sont situées au nord central du
pays et qui partagent pratiquement les mémes habitudes culturelles. E4 a cité que sa mere
est d’origine kabyle, ce qui laisserait entendre qu’elle aurait une culture kabyle, cependant
elle a rapidement enchainé qu’elle a adopté le mode de vie de la famille de son mari qui
sont algérois. Ainsi, nous pouvons juger que les origines géographiques et culturelles des
enseignants sont tres rapprochées formant de ce point de vue un public assez homogene
pour notre analyse, mais qu’en est —ils de leurs pratiques langagieres sont-elles aussi

semblables ?

Dans le prochain point, nous allons aborder les pratiques linguistiques des enseignants
suivant leurs déclarations afin de pouvoir y situer la place accordée au francais et a son

oral.

2. Pratiques linguistiques déclarées et effectives des enseignants

Dans cette section, nous mettrons en lumiere les pratiques langagieres déclarées des
enseignants (ce qu’ils déclarent utiliser comme langues) ainsi que leurs pratiques effectives

(ce qu’ils ont réellement utilisé¢ dans les entretiens). L’objectif est de déterminer quelle (s)
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langue (s) ils ont utilisé et a quel moment afin de comparer leurs discours sur 1’'usage des

langues a leurs réalités linguistiques suivants les entretiens menés.

2.1 Pratiques linguistiques déclarées : un bilinguisme reconnu

Suivant les entretiens menés, les enseignants ont déclaré utiliser deux principales
langues dans leurs communications quotidiennes « I’arabe algérien » qu’ils ont nommé
généralement « derja » et «le frangais ». Ceci n’implique pas un bilinguisme équilibré
avec des pratiques égales de 50% pour chaque langue comme I’explique Bernard Py
(1992, p. 16) «La gestion d’un répertoire linguistique bilingue repose sur un équilibre
variable entre deux forces contraires ».Donc étre bilingue signifie plutot avoir la capacité
de gérer son répertoire langagier a travers des utilisations variés et relatives de deux
langues suivant différents facteurs et situations que nous allons tenter de détailler dans les

points qui suivent en partant des déclarations des enseignants.

2.1.1 Laderja et le francais : une évidence

Ce qui est source d’attraction, a notre sens, est que tous les enseignants se sont affirmés
bilingues. Ils déclarent qu’ils utilisent les deux langues en occultant toutes les autres
langues présentes en Algérie. Comme le montreront les passages ci-dessous, les
enseignants utilisent des expressions comme « bayna » qui veut dire « c’est clair » ou
« comme tout le monde » en parlant de leurs pratiques langagieres quotidiennes les classant

ainsi dans le cadre de 1’évidence :

E3R3 :bayna(c est clair) + 1’arabe et le frangais/

E2R20 : + euh comme tout le monde derja puisque c’est la langue de la maison
avec un peu de frangais + ’habitude walafnaha (on s est habitué) /

E4R1 : francgais et arabe/

E1R3S : le francais et derja /

D’autres affirment ce bilinguisme tout en mettant en lumicre que 1’'une des langues en
question est utilisée plus que 1’autre ce qui nous fait revenir a ce que Bernard Py (1992, p.
17) explique en précisant que « le locuteur bilingue va privilégier ['une ou [’autre de ces
deux forces en fonction de différents critéres et de ses préférences personnelles. ». Comme
le montrent les extraits suivants ou 1I’un des enseignants déclare qu’il fait usage de I’arabe
algérien plus que du francais alors qu’un autre déclare le contraire car selon lui il cherche

moins ses mots en francais :

ESR3 : derja w francais mais lkothra derja tadna (majoritairement notre dialecte) /

E6RS : [...] je m’exprime bien en frangais plus qu’en arabe/
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En parlant de leurs pratiques langagieres, E3 a déclaré utiliser « 1’arabe » pour parler et
a notre demande de préciser de quel arabe il s’agissait la réponse mettait en
opposition « I’arabe dialectal » a « 1’arabe fos’ha » cela nous amene a relever deux points

importants :

- Le parler algérien est considéré, par ces enseignants, comme étant arabe ou du moins une

variété de la langue arabe.

-Une reconnaissance explicite que I’arabe standard n’est pas utilisé pour communiquer au

quotidien.

S4 : et quand tu dis arabe tu veux dire quel arabe ?
E3R4 : (Rire) bien sir le dialecte machi (ce n’est pas) lfos’ha quand méme /

Chacune des deux langues citées est pratiquée dans des contextes communicatifs

particuliers que nous allons expliciter dans le prochain point.

2.1.2 Situations d utilisation de chaque langue

Si le fait de parler deux langues a fait 1’objet d’un consensus entre les enseignants, les
situations d’utilisation de ces langues différent, certains utilisent le frangais en classe

uniquement, donc le choix de la langue se fait en fonction du lieu comme 1’annonce ES :

E8R4 : derja wal frongi hna f Imadrassa/ (derja et le frangais ici a [’école)/

D’autres enseignants préferent ne pas faire des limites de leur usage des langues en
fonction du cadre spatial (I’endroit ou ils se trouvent), car ils affirment employer les deux
langues en fonction des interlocuteurs dans le cadre du code switching appelé aussi
« alternance codique » ou I’émetteur utilise deux langues dans un méme énoncé comme le

démontrent les passages ci-dessous :

E6R3 : c’est le francais surtout & la maison et en classe car mes parents ont fait
I’école frangaise donc euh vous voyez enfin aussi derja on euh parle avec en classe
pas seulement a la maison + [...] /

E7RS : I’arabe derja et aussi le francais en classe avec un peu d’arabe aussi lazam
bach yafahmo (c’est essentiel pour qu’ils comprennent) /

E2R23 :[...] ana par exemple quand j’étais ptite konna nahadroha f dar pask ma
mere est aussi prof de francais + déja c’est la deuxiéme langue officielle taa dzayar/
([...] moi par exemple quand j étais ptite on parlait avec a la maison paceque ma
mere esr aussi prof de francais+ déja c’est la deuxieme langue officielle de
I’Algérie) /
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Comme explicité plus haut, nous constatons d’apres les déclarations des enseignants

qu’ils font usage de deux langues différentes dans leur quotidien, mais qu’en est-il des

langues qu’ils ont réellement utilisées dans les entretiens ?

a. Pratiques langagieéres effectives des enseignants de francais

II est vrai que les entretiens menés sont faits majoritairement en frangais. Mais ceci n’a

empéché le recours a d’autres langues de notre part (I’enquétrice) ainsi que de la part des

enseignants (les enquétés). Nous avons compté le nombre des mots émis dans chaque

langue, les résultats sont exposés dans le tableau ci-dessous et seront discuter et commenter

par la suite.

Tableau 17: Pratiques langagieres effectives des enseignants

Les Nombre | Nombre des | Nombre des | Nombre des | Nom | Nombr
enseignants | des mots | mots dits en | mots dits en | mots dits en |bre |e des
dits par | francais arabe arabe algérien des | mots
I’enseign standard mots | dits en
ant dans dits | anglais
Pentretie | Nom % N % i % en
0 bre mbr bre tama
des e des zight
mots des mots
mot
S
El 974 949 9743% |2 0.20 |23 2,36% 0 0
%
E2 460 373 | 81.08% |2 043 |85 1847% | 0O 0
%
E3 509 503 |98.82% |1 0.19 |5 0.92% 0 0
%
E4 847 841 |99.29% |1 0.11 5 0.59% 0 0
%
ES 858 792 | 92.3% 9 25% |57 6.64% 0 0
E6 587 578 |98.46% |0 0% 09 1.53% 0 0
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E7 513 482 19395% |2 0.38 |29 5.56% 0 0
%

E8 476 362 | 76.05% |4 0.84 |[110 |23.10% |0 0

%

Pour plus de clarté, nous représentons le total des résultats dans le graphe suivant :

E Francais M Arabe standard = Arabe algérien

0, 40% 6,18%

Figure 3: Pratiques langagieres effectives des enseignants.

Nous remarquons suivant le tableau et le secteur que les enseignants ont utilisé trois
langues dans leurs discours le frangais, I’arabe algérien et 1’arabe standard confirmant ainsi
le plurilinguisme du contexte sociolinguistique algérien et médéen. Les fréquences
d’utilisation de chaque langue ne sont pas identiques puisque plus de 93% des mots
prononceés par les enseignants sont en frangais, suivi de 1’arabe algérien avec un taux qui

dépasse de peu 6%, enfin I’arabe standard avec seulement 0,40%.

Comme nous 1’avons vu plus haut, tous les enseignants ont déclaré utiliser deux
langues : le dialecte algérien et le francgais. Par conséquent leurs pratiques langagieres
effectives ne s’éloignent pas de leurs pratiques déclarées sauf dans le cas de 1’arabe

standard qui a été utilisé mais de facon treés timide. Nous pensons que 1’'usage abondant de
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la langue francaise serait en grande partie une conséquence de leur profession ou ils sont

amenés a s’exprimer dans cette langue.

Nous précisons, encore une fois, que la majorit¢é des discours s’est faite en langue
francaise ou les enseignants se sont exprimés de facon spontanée pour parler de leurs
pratiques langagicres, de leurs représentations autour des différentes langues et de leurs
pratiques pédagogiques en classes. Nous avons vu I’importance de discuter, dans les
prochains sous-points, 1’'usage des deux langues restantes 1’arabe algérien et 1’arabe
standard pour comprendre les raisons qui ont fait que les enseignants changent de code

linguistique.

2.2.1 L’usage de [’arabe algérien

L’arabe algérien fait un pourcentage de 6.18% des discours des enseignants, nous

résumons ses usages ci-dessous tout en donnant des exemples a titre indicatif :

e Confirmer son appartenance sociale, sociolinguistique et identitaire
Nous citons I’exemple de I’enseignante ES a utilisé le mot « ntadna » qui veut dire « le
notre » pour parler de 1’arabe algérien et insister sur son appartenance sociolinguistique et

identitaire :
E5R3 : derja w frangais mais lkothra derja tadna (majoritairement notre dialecte) /

En effet, I’'usage de termes qui renvoient a la possession explique le lien étroit entre

|’arabe algérien et I’identité de nos enseignants.

¢ La coordination et la négation
L’enseignante E3 emploie le mot « machi » qui signifie « ce n’est pas » qui est une
forme de négation pour nier I'usage de ’arabe « fos’ha » dans ses communications

quotidiennes :
E3R4 : (Rire) bien sir le dialecte machi (ce n’est pas) 1fos’ha quand méme /

E1 fait usage de I’arabe algérien a travers une conjonction « bessah » qui veut dire

« mais » pour parler de la compréhension orale en classe :

E1R11 : bessah (mais) quand je réussis la s€ance d’oral compréhension c’est toute
la séquence qui est réussie /

e Explication et reformulation
ES utilise le mot « kasdi » qui signifie « je veux dire » pour introduire une explication et

une reformulation :
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ESRS : [...] + je pense que son point fort kasdi (je veux dire) que c’est la religion
qui fait qu’elle existe ici parce qu’au début y avait pas les arabes en Algérie [...]/

E6 utilise I’arabe algérien pour expliquer ses pratiques langagiéres avec ses amis. Nous
comprenons de ces propos qu’on a I’habitude de lui reprocher son usage abondant de la
langue francaise en le qualifiant de « wlid la tchitchi » dont la traduction la plus adéquate
serait, peut-€tre, « une personne aux manieres mondaines ». Ces déclarations nous menent
a déduire que les amis d’E6 n’ont pas des images positives sur la langue francaise et ses

locuteurs, ce qui force E6 a s’exprimer en arabe algérien en leur compagnie :

E6R3 : [...] raki darfa (fu sais) si non yalsak fik le ticket tad wlid la tchitchi (on
t’accroche le ticket de I’enfant gaté) (sourire)/

Suite a I’exposition des situations s’usage de 1’arabe algérien par les enseignants, nous

passons dans le prochain sous-point aux différents usages repérés de 1’arabe standard.

2.2.2 L’usage de [’arabe standard

Comme nous 1’avons vu précédemment, 1’arabe standard n’a fait présence dans les
discours des enseignants qu’avec un pourcentage moins de 0.5%, 1’usage de cette langue
s’est fait particuliecrement dans le cadre religieux et aussi descriptif de la langue elle-

méme :

e Parler de I’arabe standard
E7 utilise I’arabe standard pour parler de cette méme en la décrivant comme étant « lougha

rassmiya » qui veut dire « langue officielle » :

E7R6 :+ et Ifos’ha hiya lougha rassmiya taa bladna (la langue officielle de notre
pays) qu’on pratique aux écoles et tout/

De la méme facon, E8 décrit la langue fos’ha en utilisant 1’expression « loughate

lhouwiya » qui signifie « la langue de [’identité » :

E8RS :lfos’ha loughate lhouwiya taina (la langue fos ‘ha est la langue de notre
identité) |

¢ Evoquer des notions religieuses
ES emploie I’expression «loughate eddine » pour parler de 1’arabe littéraire, cette

expression signifie « la langue de la religion » :

ESRS : ++ ALORS euh I’arabe littéraire loughate eddine [...] au début y avait pas
les arabes en Algérie jaw maa el islam w nas tabaat’hom(ils sont venus avec l’islam
et les gens les ont suivis) [... ]/

e Pour expliquer
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E4 utilise le mot « yaani » qui signifie « ¢a veut dire » pour expliquer la durée des séances

consacrées a I’oral :

E4R8 : bon hiya il y a deux séances consacrées a 1’oral proprement dit yaani
(c'est-a-dire) une pour la compréhension de 45 minutes et I’autre c’est 1’expression
qui ne dépasse pas une demie heure/

Pour conclure, nous estimons que les enseignants de frangais ne sont pas conscients de
leur plurilinguisme, car ils se qualifient de bilingues et affirment ne faire usage que de
deux langues qui sont 1’arabe algérien et le francais. Cependant, nous avons vu a travers
I’analyse de leurs pratiques langagicres qu’ils sont parfaitement plurilingues puisqu’ils font

usage d’une troisiéme langue qui est I’arabe standard.

Cependant, d’autres questions restent suspendues notamment celles qui concernent les
images qu’ont les enseignants de ces langues et des autres langues présentes dans le pays ?

C’est a cela nous allons répondre dans les prochains points.

3. Représentations des enseignants de francais sur ’arabe algérien « derja »

Nous présenterons sous cet intitulé les représentations des enseignants sur l’arabe

algériens. Nous les avons regroupées dans les points suivants :

3.1 L’arabe algérien : la langue des algériens et un reflet d’une identité

nationale commune

E1 emploie le mot « tfadna » en parlant de I’arabe algérien qui signifie « le notre » une

forme de dire que c’est une langue propre a « tous les algériens » comme le déclare ES :

E1R37 : bon derjaaa euh hiya lahja tadna spécial Algérie avec tous ses accents et
ses variétés elle est riche euh fiha un mélange parfait de plusieurs langues/

E5R7 : euh tout court ¢’est la langue commune de tous les algériens [...]/

E6 évoque que le parler algérien est une forme d’unité sociale en partant du fait que
c’est une langue maitrisée par tous, certes le contexte est plurilingue mais c’est la langue
partagée par tous les locuteurs algériens provenant de différents milieux sociolinguistiques,
il cite, a ce titre, I’exemple des kabyles et des chaouis qui en plus de leurs premicres

langues parlent aussi I’arabe algérien :

E6R4 : [...]Jpar contre derja OUI on parle avec tous méme les kabyles et les
chaouis parle avec donc c¢’est la langue de 1’ Algérie la vraie langue pour moi/

3.2 L’arabe algérien : une langue originale

E7 fait référence au brassage linguistique qui caractérise le dialecte algérien qui est

composé de plusieurs langues et le qualifie d’« original » et « riche » car il contient des
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mots provenant de plusieurs langues étrangeres le distinguant ainsi des autres parlers

arabes :

E7R7 : c’est la langue du quotidien qui montre la richesse + car a mon sens
puisque ce dialecte euh contient le fusionnement de plusieurs langues yak tu sais
kayan des mots d’un peu partout arabe w francais bayna mais kayan méme la
langue espagnole w torkiya thani voila ¢a nous distingue des autres arabes+
original voila/

3.3 L’arabe algérien : un dialecte mais pas une langue

E4 explique que selon son point de vue la « derja » n’est pas une langue car elle ne
contient que le coté oral alors qu’une langue doit comporter deux codes complémentaires
I’oral et I’écrit, de plus la présence de I’emprunt en fait qu’elle ne soit pas une langue pure,
ce que E7 a percu comme une richesse, E4 le voit comme une impureté :

E4R5 : d’abord ce n’est pas une langue c’est un dialecte oral c’est beaucoup plus
une habitude + un mélange enfin ici spécialement en Algérie on parle pas 1’arabe le
pur arabe dialectal méme 1’arabe dialectal est parfois fusionné a d’autres langues le
tamazight le frangais c'est-a-dire I’emprunt il y a toujours il existe I’emprunt qu’on

le veuille ou non déja quand on parle on dit salam cv ? vous voyez il yunil y a
euuh pas mal de langues/

3.4 L’arabe algérien : une seule ame et une multitude d’accents

Nous avons touché une conscience de la variation dans les discours des enseignants. ES
et E3 mettent le point sur les différents accents possibles qui caractérisent le dialecte
algérien et qui changent suivant les différentes régions sans nuire a la compréhension

des uns et des autres :

ESR?7 : [...]+euh ++ quoi que kayan lahjate ( il y a des accents) mais on arrive a se
comprendre sans problemes ?/

E3R5: [...] mais le dialecte algérien c’est la langue parlée par presque tout le
monde quoi qu’elle change selon les endroits chaque endroit a son dialecte
spécifique /

A titre récapitulatif, 1’arabe algérien est vu, par les enseignants de francais, comme une
langue qui unit tous les algériens et que renvoie a une identité commune. De plus, cette
langue joue le role d’une langue « repere / véhiculaire » pour les différents locuteurs qui
peuvent avoir des langues premieres différentes. Mais que pensent ces mémes enseignants

de ’arabe standard « fos’ha » ?

4. Représentations des enseignants de francais sur ’arabe standard « fos’ha »

Nous avons également demandé aux enseignants de nous dire ce que représente pour

eux I’arabe standard que nous avons nommé « fos’ha ». Leurs réponses prenaient toujours
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le sens de la religion «la langue de l’islam » ou «la langue du coran », d’autres

représentations ont été évoquées et que nous allons présenter ci-dessous :

4.1 L’arabe standard : la langue des pratiques religieuses

E3 explique que la langue arabe fos’ha est la langue dans laquelle le coran a été révélé

faisant référence a la religion islamique :

E3RS5 : Ifos’ha + ¢a me fait penser euuh au coran ++g¢a représente 1 histoire ca
représente euh [...]/

ES parle également du c6té religieux que véhicule la langue arabe standard en expliquant
que c’est une langue arrivée en Algérie avec ’installation des arabo- musulmans au nord

d’Afrique et la conversion a I’Islam d’une grande partie des autochtones « les amazighs » :
E5RS5 :++ ALORS euh I’arabe littéraire loughate eddine [...] je pense que son
point fort kasdi (je veux dire) que c’est la religion qui fait qu’elle existe ici parce
qu’au début y avait pas les arabes en Algérie jaw maa el islam w nas tabaathom (ils

sont venus avec l’islam et les gens les ont suivis) et ils ont appris 1’arabe pour
pouvoir comprendre cette euh nouvelle religion/

E6 explique, apres réflexion, que I’arabe fos’ha est la langue des pratiques religieuses
en citant « la priére » comme exemple, mais il insiste sur le fait que cette langue n’est pas
utilisée pour parler au quotidien ce qui démontre que ce n’est pas la langue premicre des
algériens, le méme point a été avancé par E4 et ES en expliquant que cette langue n’est pas

pratiquée a la maison :

E6R4 : 1a je dois réfléchir ++ bon d’abord lfos’ha n’est pas pratiquée au quotidien
euh dans le sens de communiquer avec c’est vrai on 1’utilise pour prier mais je vois
pas autre chose [...]/

E4RS : [...]+ a vrai dire on I’utilise pas a la maison/
ESRS : ++ ALORS euh ’arabe littéraire loughate eddine on ne parle pas avec/

4.2 L’arabe standard : une langue officielle et une forme d’identité nationale

E8 prend une autre tournure que ses collegues en s’¢éloignant un peu du domaine de la
religion pour parler de I'identité « lhouwiya », en effet pour lui c’est une forme de

I’identité nationale algérienne qui permet de préserver la culture arabe :

E8RS : Ifos’ha loughate lhouwiya taana (la langue fos ‘ha est la langue de notre
identité) + et aussi euh une euh + notre culture arabe [...]/

E7 fait référence au statut officiel de la langue arabe standard dans le pays :

E7R6: [...] Ifos’ha hiya lougha rassmiya tad bladna (la langue officielle de notre
pays) [...]/
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De ce fait, nous estimons que malgré la conscience de ces enseignants que 1’arabe
standard n’est pas une langue utilisée dans les communications quotidiennes des algériens,
elle reste percue comme une forme de I’identité¢ nationale algérienne, et est reconnue
comme étant la langue officielle du pays. Nous pensons que cette position de favorisation
vis-a-vis de 1’arabe standard a pour origine la religion du pays, qui est partagée par la plus

grande majorité du peuple algérien (environ 98%) * .

4.3 L’arabe standard : la langue de I’école, des médias et de ’administration

La scolarisation en Algérie se fait en arabe fos’ha. Pour les enseignants, c’est 1a ot on
est le plus en contact avec cette langue. Ils déclarent aussi que pour certains enfants c’est la
ou se fait le premier contact I’arabe standard. Nous reprenons des passages des entretiens

avec E2, E5 et E4 :

E2R21 : [...] lougha (la langue) Ifos’ha c’est la langue de 1’école ki yabdaw drari
yakraw (quand les enfants commencent a étudier) /

E4 évoque en plus des écoles a travers la lecture, les documents administratifs écrits qui se

font en arabe standard :
E4RS : 1fos’ha c’est quand on lit devant des éleves quand on est face a des
documents administratifs c’est 1a ou intervient 1’arabe euh fos’ha [...]/

ES explique aussi que c’est la langue des médias en parlant de « la rélé » :

ESRS : ++ ALORS euh I’arabe littéraire [...] ¢’est pour la télé ou I’école les livres
les romans +[...]/

4.4 L’arabe standard : La langue de la littérature

En plus de son statut officiel, E1 parle de ce qu’elle appelle une langue « normée » qui
répond a des régles d’utilisation fixes en la comparent a 1’arabe algérien qui ne subit
aucune norme, elle défend son idée par le fait que des néologismes y apparaissent de facon
continue et nous en faisons usage ce qui n’est pas le cas pour 1’arabe standard qui n’est pas

modifiable :

E1R37 : [...] par contre fos’ha hiya une langue reconnue officielle euh attends je
cherche un mot ++ normée voila je veux dire elle ne change pas machi kima derja
kol mara tkhroj kalma jdida (Rire) + [...] / (Pas comme le dialecte a chaque fois on
a un nouveau mot (Rire)/

L’arabe standard est aussi la langue de la littérature et des romans comme I’a expliqué

ES:

https://www.pewforum.org/2012/12/18/table-religious-composition-by-country-in-percentages/, consulté le
29/10/2020.
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ESRS : ++ ALORS ecuh I’arabe littéraire [...] les livres les romans +[...]/
En guise de conclusion, 1’arabe standard est vu par les enseignants comme une
composante de I’identité algérienne promue par la religion en premier lieu, mais pas

utilisée dans le cadre des échanges quotidiens.
Le prochain point concernera les discours sur le tamazight.

5. Représentations des enseignants de francais sur le tamazight

Les représentations des enseignants de frangais sur le tamazight n’étaient pas vraiment
variées car elles partaient toutes dans la méme direction: c’est une langue qu’ils

ignoraient.

5.1 Le tamazight c’est le kabyle

Les enseignants E2, E8 et ES voient dans le tamazight le synonyme de la langue kabyle
qui en est, en réalité, qu’une variété. ES parle des berberes qui habitaient la région avant
méme la venue des Arabes et de I’Islam :

ESR6 : ++ mmm voila c’était les euh lokhrin (les autres) comment on les appelle
LES berbéres qui occupaient 1’ Algérie enfin pas dans le sens d’occuper (sourire)
mais kano houma li daychine hna w I’islam houwa li dakhal laarbiya bon+ houma
dala koul hal mazalo yahadro b kbayliya binat’yhom mais hna ma nafahmouhach /

(c’est eux qui vivaient ici et l'islam a introduit [’arabe bon+ eux de toutes fagons
parlent toujours kabyle entre eux mais nous on ne comprend pas) /

Quant a E2et ES8, ils se sont contentés de dire que c’est la langue des kabyles et qu’ils ne
se sentaient pas concernés, « tad maliha » qui veut dire « elle est propre a ses propriétaires
ou ses locuteurs » qui est une forme de distanciation avec cette langue :

E2R22 : kbayliya tad maliha hna khatina/ (c’est la langue de ses locuteurs nous on
en est pas concerné)

E8RS5 : [...] w lkbayliya c’est pour les kabyles khatyatna (elle ne nous concerne
pas) /

Le tamazight : une langue ignorée

E7 relie I'utilisation de la langue kabyle a des emplacements géographiques particuliers
« Tizouzou » et « Alger ». Elle explique que, par conséquent, a Médéa cette langue n’est

pas vraiment utilisée et pratiquée :

E7RS : c’est la langue des kabyles le tamazight les gens de tizi et les algérois aussi
mais hna (ici) 8 Médéa makach bzaf (il n’y en a pas beaucoup) /

E3 exprime un jugement de valeur péjoratif par rapport a cette langue «j aime pas » dit-

elle. Elle explique cette position radicale par deux raisons : la premiere est que c’est une
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langue compliquée et difficile & comprendre et la deuxiéme revient a des situations qu’elle
a vécu avec les locuteurs de cette langue qui I'utilisaient pour se parler entre eux pour que

les autres ne les comprennent pas :

E3R6 :j’aime pas (Rire) il est trés compliqué + ih par exemple quand tu parles a un

kabyle il te parle en kabyle je ne comprends rien il est treees difficile ou euh quand
ils se parlent entre eux bach ma nafahmoch w sratli (pour qu’on ne comprenne pas
et ca m’est arrivé) pas mal de fois /

Cependant, E1 part dans le sens contraire d’E3 en expliquant d’abord que le tamazight est
compos¢ de plusieurs variétés linguistiques, elle insiste sur le fait qu’elle ne parle et ne
comprend « ABSOLUMENT PAS » le kabyle, mais elle a des amies locutrices de cette
langue mais qui utilisent souvent la langue courante « dialecte algérien » avec leur

entourage pour pouvoir se comprendre :

E1R37: [...]Jeuh quoi encore le tamazight fiha aussi plusieurs variétés chlouhi w
chaoui w kabyle mais je ne les maitrise ABSOLUMENT PAS mais ¢a veut pas dire
euh + bon s’habati mais amies kabyles pace que hna f (ici a) Berrouaghia il y a
beaucoup de kabyles des voisins yahadro normal arabe comme nous w binat’hom
bal kbayliya (entre eux ils parlent kabyle)/

Malgré ses origines kabyles du co6té maternel, E4 affirme qu’elle ne connait pas la

langue et que méme sa maman n’en fait plus usage et préfére s’exprimer en arabe algérien.

E4R6 : le tamazight vu que ma mere est kabyle d’Alger euuh elle parle de temps
en temps ++ mais pas trop c’est que méme hiya elle s’est habituée a parler derja
comme mon pere et sa famille ici /

Pour conclure, nous stipulons que les enseignants interrogés ne font pas, a 'unanimité,
usage des langues berberes et en ont des représentations limitées. Ils se tiennent a 1’écart de

cette langue qui ne les représente pas a leur sens.
Le point suivant porte sur les représentations des enseignants de la langue francaise.

6. Représentations des enseignants de francais sur le francais

Nous avons également demandé aux enseignants de frangais de nous parler de la langue
frangaise et de ce qu’elle représente pour eux. Nous avons classé leurs réponses dans les

points qui suivent :

6.1 Le francais : langue appréciée, pratiquée et maitrisée

Les déclarations faisant I’¢éloge de la langue frangaise étaient visiblement présentes. En
effet, dans le cadre d’un discours épilinguistique véhiculant des représentations positives
de la langue francaise les enseignants ont stipulé que c’est « une belle langue »,« la langue

que j’aime ». Nous reportons les dires de E6, E7, E3, E1 et ES :
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ESRS : [...] je trouve que c’est une belle langue |[...]/
E6RS : [...] + mais de ma part je I’aime bien [...] /

E7 raconte qu’elle appréciait le francais depuis son jeune age ce qui 1’a poussé a se
spécialiser dans cette langue et a ’enseigner, chose qu’elle fait « avec plaisir ». Ainsi,

I’amour de la langue a déterminé son parcours professionnel :

E7R6 : [...] aya je vais commencer par le francais j’aime cette langue nhab’ha (je
[’aime) depuis mon enfance c’est pour ca je 1’enseigne dok (maintenant) et je le
fais avec plaisir [...]/

E3 et E1 revoie I’amour qu’elles éprouvent au frangais au contexte sociolinguistique
familial ou elles ont grandi. Leurs familles sont francophones et les encourager a apprendre
et a parler cette langue. Elles insistent sur le fait que le frangais occupe une bonne partie de
leurs pratiques orales quotidiennes :

E3R7: c’est la langue que j’aime pask tout d’abord on est une famille

francophone tu peux dire qu’on parle beaucoup le francais ++on parle aussi arabe
bien sir + euh quoi encore en plus j’ai la double nationalité [...] /

EI1R38 : le frangais c’est ma langue d’amour (Rire) je I’aimais depuis mon
enfance et ma mere surtout elle m’encourager a la parler euh mon oncle allah
yarhmo (Que Dieu pardonne ses fautes) aussi était un excellent francophone j’ai
beaucoup appris de lui ¢’est une TRES belle langue [...] /

6.2 Le francais : la langue des études et du travail

Le francais est la langue de la formation universitaire et par voie de conséquence la
langue de la profession, des déclarations a portée objective qui supposent une implication

dans cette langue comme le déclarent ES et E3 :

ESRS : le frangais c’est euh ma spécialité [...]/
E3R7 : [...] et j’enseigne le frangais donc déja je suis impliquée dans cette langue/
L’enseignant E8 explique également que le frangais représente pour lui la langue des
études et du travail. Il précise, encore une fois, qu’il ne fait usage de cette langue qu’en
classe avec les éleves, il ajoute qu’il s’est spécialisé en francais par défaut car il aurait
préféré faire anglais. On touche dans son discours un malaise concernant sa carriere
professionnelle « j’enseigne puis c¢’est tout », nous comprenons de cela qu’il aurait préféré

avoir une autre spécialité et une autre carriere :

E8RG6 : pour moi le frangais c¢’est la langue du travail f 1’école avec les éléves bark
c’est que manahdarch biha bra wla aslan ana konte moyen en francais w 1’anglais
nhabha khir mais kijabte IBAC b moyenne chwi dayana derte biha francais w dok
rani nkari w khlas/ (c’est tout c’est que je ne parle pas avec dehors et a la base
J étais moyen en frangais j aimais plus [’anglais mais quand j’ai eu mon BAC avec
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une moyenne un peu basse j’ai fait francais avec et maintenant j’enseigne puis
c’est tout) |

6.3 Le francais : la langue de la littérature et de la courtoisie

En parlant du francais, E4 n’a pas manqué de penser a la littérature et la culture
véhiculée par cette langue, elle va encore plus loin en disant que le frangais lui fait penser a
des comportements « attitudes » et une « facon de vivre » particuliers. Ceci nous rappelle
I’approche interculturelle qui suppose que les langues véhiculent leurs propres cultures ce

qui engendre un contact et un croisement entre ces dernieres :

E4R4 : le frangais pour moi représente une langue comme les autres une culture
une littérature + un comportement une attitude c’est une fagon de vivre /

C’est a la « littérature » et a « la poésie » que pense ES en parlant de la langue francaise,
ces dernicres sont les formes les plus travaillées et les plus soutenues d’une langue, elle
ajoute également que parler en francaise est une forme de courtoisie pour elle vu qu’elle se
permet d’exprimer certains sentiments en frangais mais pas en arabe :

ESRS : [...] la langue de la littérature et de la poésie comme on + déja ana quand je
veux me montrer gentille je le fais en frangais + attends je t’explique euh ++ par

exemple c’est difficile pour moi de dire sma’hli ki naghlate (pardon quand je me
trompe) mais je peux dire pardon facilement je sais pas si tu m’as compris/

S9 : ih (oui) le coté doux est frangais et le c6té dur ¢’est algérien (Rire) /
ESR9 : (Rire) c’est ¢a jabtiha (tu as pigé) /

6.4 Le francais : langue de ’ancien colonisateur

E6 aborde le fait qu’il pense que le frangais est une belle langue puis enchaine directement
avec le coordinateur d’opposition « mais » pour parler de I’histoire qui relie les deux pays
en évoquant le passé colonial francgais en Algérie qui selon lui explique la raison pour

laquelle cette langue ne soit pas appréciée par tous.

E6RS : le francais est une belle langue mais c’est euh on va dire ¢’est comment
elle est venue ici I’histoire de la colonisation et tout qui fait qu’elle ne soit pas euh
qu’elle soit détestée ballak (peut-€tre) [...]

Un autre point a attiré notre attention dans le discours de cet enseignant, qui a déclaré
éviter de s’exprimer en frangais avec ses amis qui le prenaient comme une source d’ironie
en traitant la personne francophone de « gdrée ». Cette déclaration nous pousse a penser
que cet enseignant a pu subir une forme d’intimidation a cause de ses pratiques langagieres

et des représentations négatives qu’elles provoquaient chez les autres :

E6R3 : [...] par contre avec mes amis c’est derja raki darfa (fu sais) si non yalsak
fik le ticket tad wlid la tchitchi (on t’accroche le ticket de I’enfant gété) (sourire)/
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De facon générale, la langue francaise €tait positivement vue par les enseignants qui ont
affirmé D’apprécier et I'utiliser dans leurs vies dans différents contextes : études, travail et

communication.
Le prochain point concernera les déclarations des enseignants sur I’anglais.

7. Représentations des enseignants de francais sur I’anglais

Nous n’avons pas manqué d’interroger les enseignants sur I’anglais et ce qu’il

représente pour eux. Leurs réponses se résumaient en trois points :

7.1 L’anglais : une langue universelle

Le premier point abordé est le caractere « mondial », « universel » et « international »

de I’anglais, comme nous le voyons clairement dans les extraits suivants :

E1R38 : +[...] IH (OUI) I’anglais aussi est bien une langue mondiale [...]/
E6 explique que c’est la notion du besoin qui a fait que les gens soient motivés et méme
« obliger » d’apprendre la langue anglaise, il donne I’exemple le plus banal ou I’anglais est
utilis€ qui est la communication sur «les réseaux sociaux avec des étrangers ».
L’enseignant a aussi employ¢ deux termes qui semblent contradictoires de premicre vue
« imposée » et « pacifiquement » car avec le mot « imposer » le terme « pacifisme » perd
en quelque sorte son sens qui renvoie a la paix et a la liberté du choix. Nous interprétons le
choix de ces deux mots par le fait que I’enseignant aurait pensé a 1’aspect colonial qui a
promu le frangais en Algérie ce qui n’a pas été le cas pour I’anglais qui est enseigné et

appris suivant la notion du besoin et non comme un héritage colonial :

E6RG6 : c’est la langue mondiale elle s’est imposée euh ++ pacifiquement voila
les gens se sentent obliger de 1’apprendre pour communiquer du moins sur les
réseaux sociaux avec des étrangers +¢a c’est un point fort/

En parlant du caractére mondial de ’anglais, E7 lui attribut I’adjectif « seule » qui
signifie qu’elle insiste sur le fait que cette universalité soit propre a 1’anglais parmi toutes

les langues au monde :

E7R9 : [...] c’est une tres belle langue la seule langue internationale/

7.2 L’anglais : la langue des sciences et de la technologie

Dans une perspective comparative, ES avance que 1’anglais pour lui est la langue des
savoirs et des sciences au contraire du francgais qui est la langue de la littérature et du

romantisme. L’une touche le c6té esthétique et 1’autre le coté technique :
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ESR10 : I’anglais c’est la technologie la science euh 1’universalisme machi (pas)
comme le frangais c¢’est le romantisme et tout + enfin ¢a reste mon avis /

7.3 L’anglais : Le concurrent du francais en Algérie ?

E7, E1 et E8 font également de leurs discours une sorte de comparaison entre le

francais et 1’anglais :

E7 le dit clairement 1’anglais est « le concurrent » du francais en Algérie puisque ce sont
les seules langues étrangeres enseignées pour tous les éleves et dans toutes les spécialités.

Elle déclare également qu’elle adore cette langue et qu’elle la maitrise également :

E7R9 : c’est le concurrent du frangais (Rire) moi j’adore la langue anglaise je me
débrouille pas mal [...]/

E1 aussi s’exprime positivement a 1’égard de ’anglais tout en insistant sur le fait

qu’elle préfere la langue de Moliere :

E1R38 : [...] IH (OUI) I’anglais aussi est bien une langue mondiale mais je préfere
le frangais/

E8 parle encore une fois de sa préférence de 1’anglais au détriment du frangais, mais
pour des raisons professionnelles il a décidé de ne pas changer sa spécialité universitaire. Il
précise également, qu’au lycée, il maitrisait I’anglais et il voit que c’est « une langue

utile » :

E8R7 : kima dok konte ngol ana nhab 1’anglais et konte nakraha bien Iwahad
ysibha f hyato c’est une langue utile kima ngolo + wachno khamamte naawad
IBAC aala jalha ombaad kifkif francais wla anglais troh 1’enseignement mala
habaste/ ( comme je disais maintenant moi j 'aime [’anglais et j’étais bon aussi en
anglais on peut s’en servir dans notre vie c’est une langue utile comme on dit+
quoi que j’ai pensé a refaire mon BAC pour faire anglais puis c’est pareil frangais
ou anglais tu vas enseigner donc je me suis arrété)/

A partir des propos des enseignants, nous estimons qu’ils pergoivent ’anglais comme
une langue a caractere universel. Elle symbolise le développement technologique. En
Algérie, ’apprentissage de ’anglais est de plus en plus nécessaire, car il assure une

ouverture sur le monde et sur les savoirs plus que le francais.

Pour conclure, nous rappelons que nous avons voulu, dans ce chapitre, mettre en lumicre
les pratiques langagieres des enseignants de francais a Médéa ainsi que leurs
représentations sur les différentes langues qui les entourent. Concernant leurs pratiques
quotidiennes, tous les enseignants se sont affirmés bilingues a travers ’utilisation de deux
langues « le dialecte algérien » et «le francais », cependant suite a 1’analyse de leurs

pratiques effectives une autre langue est apparue « [’arabe standard » qui, en dépit de sa
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présence tres limitée prouve le plurilinguisme du contexte sociolinguistique algérien et

médéen.

En ce qui concerne les représentations, les enseignants ont en plein par rapport aux
différentes langues pratiquées en Algérie sauf pour le tamazight qui le prenaient souvent
pour synonyme de kabyle tout en insistant sur le fait de garder des limites vis-a-vis cette
langue qui, selon leurs déclarations, ne les concernaient pas. Par rapport a I’arabe standard,
souvent, ils tissaient des liens avec la religion et ses pratiques ce qui confirme le caractere
sacr¢ de cette langue. Dans 1’arabe algérien, ils voyaient 1’identité nationale algérienne
commune, en dépit du fait que certains en percevaient une langue orale métissée et impure
mais ils insistaient sur son caractere original. Le francgais, pour eux, est une belle langue
qui représente 1’¢légance et la courtoisie, une langue qu’ils aimaient, pratiquaient et
enseignait pour les générations futures. Enfin I’anglais, une langue qui symbolise le savoir
et qui concurrence le frangais en Algérie, ils déclarent I’aimaient et vouloir la pratiquer

aussi.

Apres avoir analysé les entretiens menés avec les enseignants, nous passerons a

I’analyse de ceux que nous avons menés avec les apprenants.
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Chapitre 04 : Analyse des discours des apprenants sur les langues en

présence : pratiques quotidiennes et représentations

Dans ce chapitre analytique, nous allons présenter les discours des éleves sur les langues
présentes en Algérie et a Médéa. Nous comptons a travers cette analyse discuter les
pratiques déclarées et effectives de ces apprenants avant de faire émerger leurs

représentations sur ces langues et leurs usages.

Nous allons suivre le méme ordre établi dans le chapitre précédent, en allant des
pratiques langagieres orales des apprenants et leur entourage (Cf.1, p 115) terminant par
une exposition des images véhiculées par les différentes langues. (Cf.2, pl134). Des

séquences interprétatives et comparatives apparaitront a différents moments de notre
analyse. En effet, nous avons constaté quelques divergences dans les pratiques et
représentations des éleves francophones, de ceux qui sont bons mais pas francophones et
de ceux qui sont moyens a faibles en francais, nous avons jugé intéressant, pour notre

étude, de mettre en lumiere ses divergences.

1. Pratiques de I’oral dans le contexte sociolinguistique des apprenants

Afin de cerner les pratiques langagieres orales des éleves en dehors du contexte scolaire,
nous avons commencé par leur demander de nous parler des langues que leurs parents

utilisent a la maison. Voici leurs réponses :

1.1 Les langues parlées par les parents

Les parents sont les premiers a inculquer des langues a leurs enfants .Par conséquent? ce
que parlent les parents aurait un impact direct sur ce que parlent leurs enfants. Dans les
présents entretiens, les apprenants ont tous déclaré que leurs parents utilisaient le francais
et I’arabe algérien a la maison mais avec des fréquences variées, autrement dit certains
parlent plus en francais qu’en arabe et d’autres le contraire, mais cela n’empéche pas le fait
de confirmer qu’il y a un bilinguisme déclaré dans leurs pratiques langagieres.

e Apprenants francophones

Nous commencons par Mahdi qui a déclaré que ses parents utilisent deux langues a la
maison « le frangais » et « [’arabe », nous remarquons qu’il a commencé par la langue
francgaise ce qui nous amene a penser qu’il serait probable que c’est la langue dont on fait

le plus usage :
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S2 : je vais te poser une question par rapport aux langues que tes parents parlent a
la maison./
Mahdi 2 : frangais et arabe/

Quant a Maram, elle dit que ses parents pratiquent différemment deux langues. En effet
sa mere fait usage du « frangais » alors que son pere parle en arabe algérien « derja ».
Nous constatons ici que ce sont les pratiques linguistiques de la mere qui ont largement

influencé celle de I’apprenant :

S4 : ah d’accord+ donc on va parler+ je vais vous poser des questions par rapport
aux langues que vos parents parlent a la maison+ on commence par toi maram
apres sarah/

Maram 2 : papa parle arabe/

S5 : fos’ha ou bien derja ? /

maram 3. nonderja /

S6 : et ta maman ?

Maram 4 : francais /

Pour Sarah, c’est son pére qui fait beaucoup appel au francais dans ses communications

quotidiennes, alors que sa mere mélange les deux langues « francais » et « arabe algérien ».

S7 : et toi sarah 7/
Sarah 3 : mon pere francais et ma mére un peu francais un peu arabe/

En ce qui concerne la quatridme éleve Soraya® elle a dit que sa maman ne parlait qu’en
francais avec elle «euh hiya kanate tahdar madana en francais (elle nous parlait en
frangais) », mais son papa utilisait quelques fois 1’arabe algérien et voulait lui apprendre
¢galement I’arabe fos’ha en I’inscrivant dans une mosquée « papa kan yahdar mdana un
peu l’arabe w sajalni fal jamad taalamnte chwiya larbiya ( papa nous parlait un peu en

arabe et il m’a inscrit dans la mosquée ou j ai appris un peu l’arabe) ». (Cf. Annexe 1, p 4)

La volonté que le pere éprouve pour faire apprendre 1’arabe a ses enfants s’expliquerait
par le fait qu’il voudrait les encourager a préserver leurs racines algériennes ainsi que leur
culture arabo-musulmane qu’elle véhicule y compris la langue. En s’installant en Algérie,
elle vit chez sa tante, cette derniere n’utilise que I’arabe « derja » pour parler :

S5 : c’est pas grave + et ta tante parle quelle langue a la maison ? /
Soraya S : arabe /

S6 : quand tu dis arabe tu veux dire fos’ha ou bien derja 7/
Soraya 6 : Derja/

61 S Az . N . . .
Soraya est une éleve agée de 10 ans, elle a vécu les 6 premieres années de sa vie en France, puis pour des
raisons familiales, elle s’est installée a8 Médéa chez sa tante et fut scolarisée dans notre école.
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Nous constatons, donc, que les éleves ont déclaré que leurs parents pratiques deux
langues dans leurs communications quotidiennes, le frangais en est une. Ceci explique
I’habitude de ses apprenants a étre en contact direct avec le frangais oral en dehors de la

classe et aussi avant méme de venir a 1’école.

Nous présenterons ci-dessous les réponses des €leves qui ont un bon niveau en frangais

de fagon générale mais qui n’arrivent pas a pratiquer la langue aisément a 1’oral.

o Apprenants bons mais pas francophones

Dans les déclarations de ce groupe d’¢éléves quant aux pratiques langagicres
quotidiennes de leurs parents nous remarquons la reconnaissance de 1’existence d’un
bilinguisme en utilisant deux langues différentes « derja » et « frangais », mais nous
remarquons une régression du francais qui apparait de moins en moins. Nous exposons

leurs réponses ci-dessous :

Ines explique que ses parents utilisent les deux langues déja citées pour communiquer
a la maison. Elle précise que son pere utilise le francais plus que I’arabe algérien alors que
sa maman fait uniquement usage de 1’arabe algérien. De son coté, Hadil avance que ses
parents ne font usage que de 1’arabe algérien, ce qui sous entend qu’elle beigne dans un

milieu sociolinguistique plutdt arabophone :

S4 : [...] alors je vais vous poser des questions par rapport aux langues alloughate
que vous parlez a la maison euh on commence par votre papa et votre maman+ a la
maison bach yahadro ? ils parlent quelles langues ? /

Ines 3 : Papa en francgais et maman en arabe/

Hadil 2 : maitresse les deux en arabe/

S5 : d’accord quand vous dites euh arabe vous voulez dire arabe fos’ha wla (ou)
arabe taa derja %/

Ines4/Hadil 3 : derja/

S6 : Ines quand tu dis que ton papa parle le francais a la maison, il ne parle qu’en
francgais 7/

Ines 4 : non chwiya chwiya (un peu) mais akthariya (la plupart) en frangais/

Un peu plus loin, Ines rajoute que c’est son pére qui I’encourage a s’exprimer en
francais :
Ines 6 : ana papa ychaja3ni bach nahdar francais/ (moi mon papa m’encourage a
parler en francais) /
Abd Rahmene déclare que ses parents utilisent lesdites langues pour parler. Cependant,
ils font usage du francais plus que de I’arabe. Un peu plus loin, il enchaine en disant que
ses parents se trouvent obliger de reformuler en arabe algérien si leurs enfants ne les

comprennent pas. Nous interprétons cela par le fait qu’ils utiliseraient I’arabe algérien pour
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communiquer de facon spontanée mais une fois leurs enfants scolarisés ils essayent
d’introduire le francais dans leurs pratiques quotidiennes pour les initier a apprendre la
langue. Rayan dit également que ses parents font usage de ces deux langues mais ils ne

parlent en frangais qu’avec sa grande sceur :

S3: [...] comme je vous ai dit je vais vous poser des questions par rapport aux
langues aloughate a la maison vous parlez quelles langues ? + papak w mamak
wach m loughate yahadro bihom ?

A. Rahmene2 : maitresse fi zouj ++arabe et francais+ bssah akthariya francgais/
(maitresse les deux ++en arabe et francais mais la majorité en frangais) /

S3 : ton papa wla (ou) ta maman ?/

A. Rahmane 3: les deux/

S4 : ok et toi Rayane %/

Rayan 3: kima houwa (Rire) thanik yahadro francais++ kima mama ki tdayate |
khti f tiliphoune tahdar maaha par francais papa ki ykoune yhawas ala khti
yabaathalha chauffeur yahdar maha en francais + koul mra kifah mara bal arbiya w
mara bal francais/ ( comme lui (Rire) aussi ils parlent en francais++ maman par
exemple quand elle appelle ma sceur au téléphone elle parle avec elle en frangais
papa quand il cherche ma sceur il lui envoie le chauffeur il parle avec elle en
frangais+ tout dépend parfois en arabe parfois en frangais)/

ARahmane4 : maitresse hiya machi kol haja bal francais+ zaama ki ma
nafahmouch yahdarli bal arbiya/ (ils ne disent pas tout en francais+ par exemple
quand je ne le comprends pas il me parle en arabe) /

Younes et Louay déclarent que leurs parents ne font usage que de I’arabe algérien pour

communiquer au quotidien :

S4 : alors a la maison ton papa et ta maman parlent quelle langue ? c'est-a-dire
bach yahadro ?/

Younes 3 : derja/

S5 : et toi louay ?

Louay 2 : derja/

C’est le méme cas pour Mahdia et Meriem :

S2 : donc quelles sont les langues que tes parents parlent a la maison ?/

Mahdia 2 :I’arabe /

S3: fosha wla(ou) derja 7/

Mabhdia 3 : derja %/

S4 : meriem ton papa et ta maman parlent quelles langues a la maison ? c'est-a-dire
loughate li yahadrobihom/

Meriem 3 : arbiya /

S5 : arbiya+arbiya fos’ha %/ ( arabe + arabe standard?)/

Meriem 4 : non derja /

Quant 2 Yasmine, elle déclare que ses parents utilisent les deux langues, elle explique
que le francais est automatiquement pratiqué vu qu’il fait partie du dialecte algérien, ce qui

montre que cette éleve est consciente du brassage linguistique de la langue « derja » :

S3 : yasmine a la maison ++ ida mafthaminich ki nahdar (si tu ne comprends pas
quand je parle) en frangais tu me demandes de t’expliquer++ quelles sont les
langues +ca veut dire loughate que tes parents parlent a la maison ?/
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Yasmine 3 : I’arabe et le frangais/

S 4 : 4 la maison papa et maman parlent en francais ? /

Yasmine 4: non euh+ yahadro b derja whiya fiha francais +chwiya/ (ils
s’expriment en arabe algérien qui contient des mots en frangais) /

Nous remarquons que, pour cette catégorie d’apprenants, le bilinguisme est toujours
existant mais devient moins apparents vu que leurs parents font plus usage de 1’arabe
algérien que du francais qui se trouve limité dans leurs pratiques quotidiennes. Une autre
réponse a attiré notre attention, Ines déclare que son pére s’exprime en frangais plus qu’en
arabe a la maison, Maram (éléve francophone) explique que c’est sa mere qui utilise le
francais alors que son pére utilise I’arabe algérien ; le point commun entre ces deux éleves
est qu’elles ont toutes les deux un parent francophone, mais seule Maram a acquis cette
habitude de s’exprimer en frangais. Nous renvoyons cela a la forte influence des pratiques

langagieres des meres sur celles de leurs enfants, ce cas en est un exemple.
Les réponses des éleves moyens seront notre prochain point de discussion.

e Apprenants movens a faibles

Les apprenants de cette catégorie ont déclaré, dans leur majorité, que leurs parents
pratiquent seulement 1’arabe algérien comme langue de communication quotidienne. Les

extraits des entretiens suivants le prouvent :

Anfel, Bouchra et Anis disent que leurs parents parlent en arabe et a notre demande
d’expliquer de quel arabe s’agit —il, ils affirment que c’est le dialecte courant « derja » ce

qui explique leur conscience des différences entre ces langues :

S3: oKey alors les filles votre papa et votre maman a la maison parlent quelle
langues ? euh c'est-a-dire wach m logha yahadro biha %/

Anfal 2 : I’arbiya /

S4: Anfel tu m’as dit yahadro bal arbiya fi zouj ?/ ( ils parlent en arabe les
deux ?/)

Anfal 3 : oui/

S5 : et toi Bouchra ?

Bouchra 2 : bel arbiya/ ( en arabe) /

S1: Anis papak w mamak bach yahadro maakom f dar 7/ ( Anis ton papa et ta
maman parlent quelles langues a la maison?)/

Anis1: bal arbiya / ( en arabe)/

S2: Fos’ha wla (ou) derja?/

Anis 2: yahadro bal euh derja/ ( ils parlent euh derja)/

Aziz parle d’une évidence pour lui, mes parents parlent « derja », il utilise 1’adjectif
«normal » pour I’expliquer, Hakim partage cette méme réponse sauf qu’il ajoute que ses
parents se parlent en frangais quand ils veulent discuter sans que leurs enfants ne les

comprennent :
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S1: donc lyoum rah nssakssikom é&la loughate li nastadmlohom / (donc
aujourd’hui je vais vous interroger sur les langues que vous utilisez) /

Hakim 1: oui/

S2 : f dar mamakom w papakom wach m lougha yahadro biha ?/( a la maison votre
maman et votre papa parlent quelle langue?)/

Aziz 1: alarabiya / (1'arabe)/

S3: I’arbiya c’est a dire ? /

Aziz 2: derja normal/

Hakim?2 : hna yahadro bal francgais ki yhabouna manafahmouch wach rahom ygolo
(ils parlent en francgais pour qu’on ne puisse pas comprendre ce qu’ils disent) /

Nous arrivons aux deux derniers apprenants : Faiza et Rassim. Ce dernier affirme que
ses parents utilisent des mots francais pour lui expliquer ses cours, par contre Faiza déclare
que ses parents ne sont pas instruits, ils ne font pas usage du francais mais préferent utiliser
les deux arabes « derja » et « fos’ha » pour communiquer, nous mettons le point sur I’'idée
que c’est la seule ¢éleve a avoir parler de la langue fos’ha comme moyen d’interaction au

quotidien :

Rassim 4 : lala b derja kamal w khat khatrate yahadro maaya bal fronci bach
natdlam ki ycho ychofoni nakra fal fronci / (non le dialecte et parfois ils parlent
avec moi en frangais pour que j 'apprenne quand il me voit faire mes devoirs de
frangais) /

S6 : w nti (et toi) Faiza ? /

Faiza 2 : hna kamal nahadro b derja wela fos’ha + baba w yema machi karyine
francgais/ (nous parlons tous le dialecte et la langue fos’ha mes parents n’ont pas
étudié le francais) /

Pour cette catégorie d’apprenants, nous remarquons que l’esprit du bilinguisme a
tendance a disparaitre, en effet leurs parents s’expriment exclusivement, ou presque, en
arabe algérien, quant au francais il est réduit a des utilisations trés contextualisées comme

pour les études (le cas de Rassim) ou pour les discussions parentales (le cas de Hakim).

Pour conclure, nous affirmons suite aux déclarations des apprenants, que le francgais
occupe différentes places dans les communications des parents, il est omniprésent pour les
francophones de la part des deux parents ou au moins I'un d’eux, pour la deuxi¢me
catégorie le francais continue 2 marquer sa présence mais de maniere peu apparente, alors
que pour les éleves moyens, nous constatons une abstraction quasi-total du frangais qui,
méme s’il est utilisé, demeure dans des situations qui n’aident pas vraiment I’enfant a

développer ses compétences orales.

Le prochain point portera sur les langues utilisées par les apprenants.
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1.2 Pratiques langagiéres quotidiennes déclarées des apprenants

Nous allons nous étaler dans ce point sur les pratiques langagieres orales des éleves en
dehors de la classe, nous gardons en vue le méme objectif : cerner les langues utilisées

dans par ces derniers et particulierement le frangais.

Comme pour la partie précédente, celle-ci sera scindée en plusieurs sous points, nous
prendrons le soin, vers la fin, de distinguer les pratiques des différentes catégories

d’apprenants.

1..2.1 Un bilinguisme affirmé

Quand nous avons posé la question, aux apprenants, concernant leurs pratiques orales a
la maison, ils ont, majoritairement, cité le dialecte algérien et le francais. Leurs discours
ont fait preuve d’une permanente combinaison entre les deux langues derja/frangais
donnant lieu a un réel bilinguisme en prenant en compte le fait qu’ils utilisent ces deux
langues pour communiquer mais a des degrés différents. C’est 1’utilisation du frangais qui
prend le dessus, pour certains, ils I’expriment en employant des adverbes quantitatifs / de
maniere comme « beaucoup plus », « rarement » c’est le cas de Maram et de Sarah :

S8 : d’accord+ Maram et toi tu parles quelles langues a la maison ? /
Maram 5 : beaucoup plus francais que 1’arabe/

S9 : et toi sarah 7/

Sarah 4 : en francais seulement+ enfin rarement en arabe /

D’autres déclarent utiliser le dialecte algérien plus que le francais, ils emploient des
adverbes comme « parfois », « un peu » et « la plupart », c’est le cas de Ines et Hadil.
S7 : w nti (et toi) Ines tu parles quelle langue a la maison ?

Ines 5 : khatrat (parfois) en francais w khatrate (parfois)en arabe mais lkothra (la
plupart) en arabe/

S7 : et toi Hadil ?

Hadil 3 : Maitresse euh en frangais chwiya (un peu) et beaucoup en arabe (Rire)/
S5 : et toi +puisque tes parents parlent en francais toi tu parles quelles langues a la
maison ?/

Dans les propos de Abd Rahmane, nous sentons qu’il fait des efforts pour faire du
francgais une langue de communication quotidienne, il ajoute qu’en cas de blocage il fait

appel a I’arabe dialectal :

A.Rahmane 5 : lhaja li naarafha bal francais ngolha bal frangais wli ma naarafthach
njawab aliha bal arbiya/ (la chose que je connais en francais je la dit en frangais et
si je ne connais pas je réponds en arabe)/

De sa part, Yasmine explique qu’elle s’exprime en arabe dialectal tout en utilisant

quelques mots en francais :
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S5 : et toi a la maison tu parles quelles langues ?
Yasmine 5 : derja thani++ maitresse nastadmal kalmate bal francais/ (derja aussi
+-+ maitresse j utilise des mots en frangais) /

1.2.2 Un reflet d’'un (pseudo) monolinguisme

Certains apprenants interrogés affirment utiliser uniquement 1’arabe algérien « derja »
pour parler au quotidien, ils effacent, de la sorte, toutes traces de bi/plurilinguisme. Voici

les déclarations de Rayan, Meriem, Bouchra, Rassim, Younes et Anfel :

Rayan 4 : ana nahdar bal arbiya + b derja/ (moi je parle en arabe+ le dialecte) /
Meriem 5 : derja thani (aussi)/

Bouchra 3 : kifkif bel arbiya / (pareil en arabe) /

Anfel 4 : ana thani bel arbiya/ (moi aussi en arabe) /

Faiza 2 : hna kamal nahadro b derja [...] / (nous parlons tous le dialecte [...]) /
Rassim 4 : lala b derja kamal [...] / (non nous parlons tous arabe dialectal [...]) /
Younes 4 : ana mama tadraf francais w papa chwi bsah nahadro b darja/ (moi ma
mere connait le francais et mon pere un peu mais nous parlons arabe algérien)

Mahdia relie ses pratiques langagieres avec celles de ses parents, je parle « comme eux »
dit-elle, ce qui nous rappelle encore une fois I’influence des parents sur les langues

utilisées par leurs enfants :

Mahdia 4 : kima houma (comme eux) + b derja/

1.2.3 Des germes d’un plurilinguisme

Seul Mahdi fait 1’exception, puisqu’il déclare utiliser d’autres langues, en plus du
frangais et du derja, comme 1’anglais et « un peu » d’allemand. De ces quatre langues, il a
cit¢ le frangais en premier suivi de 1’arabe algérien, I’anglais et enfin 1’allemand. Nous
pensons qu’il les aurait classées inconsciemment en commengant par celle qu’il utilise le
plus et en terminant par celle qu’il pratique le moins, voici ses propos :

S3 : d’accord le frangais et I’arabe+ et toi a la maison tu parles quelles langues ? /
Mahdi 3 : le frangais ’arabe I’anglais et un peu le mex euh [’allemand/

Nous reviendrons plus tard sur ce qui I’a motivé a apprendre lesdites langues.

1.2.4 Retour sur le francais : un usage relativement contextualisé

En parlant de contextualisation, nous faisons référence au contexte communicatif qui
est délimité par les fameuses questions : qui ? avec/a qui ? ou ? quand ? pourquoi ? et

comment ?

Nous avons trouvé des réponses a deux de ces questions dans les propos de Soraya et
Louay. En effet, Soraya affirme parler en arabe « derja » dans son quotidien, toute fois elle

fait ’exception de parler en frangais avec son frére qui vit toujours en France, ou en classe
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en séance de francais, ce qui laisse comprendre que depuis son arrivée en Algérie, son
milieu sociolinguistique a complétement changé, ce qui 1’a conduit a adopter une autre
langue pour ses communications quotidiennes, réservant ainsi 1’utilisation du francais

qu’avec un nombre restreint de personnes.

S23 : donc tu préferes parler en frangais a la maison/

Souraya 23 : quand j’étais dans la France mais maintenant non c’est I’arabe/
S2 : maintenant Soraya a la maison tu parles quelles langues ? /

Soraya 2 : arabe + et avec mon frére je parle en francais+ (...) /

S12 : le frangais ? /

Soraya 12 : je parle avec mon frere et ici en classe/

Louay aussi explique qu’il essaye de pratiquer le frangais avec sa tante car ses parents
ne maitrisent pas cette langue. Cependant, nous constatons qu’il y a une conscience de la
part de 1’¢léve qui demande 1’aide d’un autre membre de la famille pour améliorer ses

apprentissages :

S6 : et toi tu parles b (en) derja aussi/

Louay 3: oui bderja w chwiya francais mia Aamti paceque baba w yma ma
yaarfouche francais/ (oui en rabe algérien et un peu de francais avec ma tante
parce que mon pére et ma mere ne connaissent pas le francais ? /)

Globalement, nous remarquons que les pratiques langagieres des apprenants se
rapprochent dans la mesure ou ils font usage principalement de deux langues « arabe
algérien » et « francais », cependant 1’'usage de ces dernieres ne se fait pas de manicre
identique, pour certains c’est le francais qui prime alors que pour d’autres c’est la derja.
D’autres ne citent que 1’arabe algérien comme langue pratiquée au quotidien, nous

exposerons les déclarations des éleves suivant leur catégorisation dans le prochain tableau :
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Tableau 18:Pratiques langagieres des apprenants suivant leurs fréquences.

Arabe algérien Francais
= 2 g | =~ = 2 g iy =~
2| g s | g 51 S s | ¢

Maram X
7]
8 £
= & | Sarah X
)
@ g Soraya X
¥
& &| Mahdi X
é Ines X X
@ Hadil X X
=
i Mahdia X X
2"8 Louay X X
< =
ES——
= a.| Meriem X X
> g
é £| Rayan X X
2 &
2 Younes X X
=
g Yasmine X X
[-5]
2 A.Rahma X X
= e
Rassim X X
wv
5 Anis X X
2
= Aziz X X
17,
% Faiza X X
=
g Bochra X X
2,
é" Anfal X X
Hakim X X

En comparent I’utilisation du francais entre les trois catégories, nous constatons que les

apprenants francophones s’expriment fréquemment, alors que pour les apprenants qui ont

un bon niveau en frangais mais qui n’arrive pas s’exprimer aisément nous remarquons

qu’ils font usage de cette langue dans leurs quotidiens mais de maniére tres réduite « peu
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fréquente ». Les apprenants de la dernicre catégorie « moyenne » ne font usage du francais

que tres rarement.

Nous allons dans le prochain point dégager les pratiques effectives des apprenants.

1.3 Les pratiques langagieres effectives des apprenants

Dans le but de découvrir les pratiques langagieres réelles des apprenants, nous avons

compté le nombre de mots dits dans chacune des langues présentes en Algérie. Nous

tenons a expliquer que nous nous sommes exprimée en francais avec les apprenants qui

sont capables de nous comprendre, alors que nous avons fait appel, en plus du francais, a

I’arabe algérien et standard pour faire passer le message aux apprenants qui ne pouvaient

pas comprendre facilement nos propos :

Tableau 19: Pratiques langagiéres effectives des éleves.

Les Nombre | Nombre des | Nombre des | Nombre des | Nom | Nombr
apprenants | des mots | mots dits en | mots dits en | mots dits en |bre |e des
dits par | francais arabe arabe algérien des | mots
I’apprena standard mots | dits en
nt dans dits | anglais
I’entretie Nom % No % Nom % en
0 bre mbr bre tama
des e des zight
mots des mots
mot
S
Maram 242 240 [99.17% |0 0% 02 0.82% 0 0
Sarah 330 327 199.09% |0 0% 02 0.60% 1/03 |0
%
Mahdi 453 445 |1 98.23% |02 |0.44 |06 1.32% 0 0
%
Soraya 326 273 | 83.74% |07 |2.14 |45 13.80% |0 1/0.30
% %
Ines 323 47 14.55% |20 |6.19 |255 |7894% |1/0.3 |0
% 0%
Hadil 206 27 13.10% |11 |5.33 166 | 80.58% |2/09 |0
% 7%
Meriem 196 07 3.57% 11 |5.61 175 |89.28% |0 3/1.53
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% %

Yasmine 216 36 16.66% |06 |2.77 174 | 80.55% |0 0
%

Mahdia 181 15 8.28% 17 |9.39 149 |8232% |0 0
%

Rayan 207 23 11.11% |10 |4.83 174 | 84.05% |0 0
%

Younes 176 12 6.81% 3 1.70 | 161 |91.47% |0 0
%

A.Rahmene | 186 31 16.66% |02 |1.07 153 | 82.25% |0 0
%

Louay 156 15 9.61% 3 1.92 138 | 88.46% |0 0
%

Rassim 138 03 2.17 03 |2.17 132 1 95.65% |0 0
%

Anis 95 01 1.05% 02 210 |92 96.84% |0 0
%

Hakim 205 04 1.95% 08 {390 (192 |93.65% |0 01/0.4
% 8%

Aziz 157 02 1.27% 23 | 1464 | 131 |8343% |0 01/0.6
% 3%

Anfel 116 08 6.89% 4 3.44 104 | 89.65% |0 0
%

Bochra 119 04 3.36% 02 |1.68 113 [ 9495% |0 0
%

Faiza 180 03 1.66% 07 |3.88 170 | 94.44% |0 0
%

Total 4208 1523 | 36.19% | 141 | 3.35 | 2534 | 60.21% | 4/0.0 | 6/0.14
% 9% | %

Comme nous le remarquons dans le tableau ci-dessus, parmi les 4208 mots prononcés

par ’ensemble des éleves 2534 sont dits en arabe algérien ce qui est 1’équivalent de 60%

c’est-a-dire plus de la moitié des mots. La deuxieme langue utilisée est la langue frangaise

avec 36,19% ce qui représente a peu pres le tiers des mots prononcés. L’arabe standard est

¢galement présent dans les pratiques des apprenants mais avec un taux d’utilisation trés bas
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qui ne dépasse pas 3.35%.

Les deux langues restantes « tamazight » et « anglais » ont

marqué leurs présences mais de fagon tres timide, négligeable méme vu qu’elles n’étaient

utilisées que dans un cadre limité pour donner quelques exemples comme nous allons le

voir plus tard.

La représentation graphique suivante montre mieux ces pourcentages d’usage.

M Frangais

MW Arabe fos'ha

Arabe algérien

W Tamazight

M Anglais

Figure 4: Pratiques langagieres orales des apprenants.

De premiere vue, le pourcentage des mots utilisés en francais (36%) semble étre assez

satisfaisant, mais une fois les apprenants classés en catégories nous remarquons un grand

changement dans ces pourcentages.

Les apprenants francophones

En effet, les apprenants francophones ont fait usage du francais avec un pourcentage tres

¢élevé qui est estimé de 95%, ainsi nous affirmons qu’ils arrivent & s’exprimer aisément en

francais et sans difficulté ce qui a fait que le recours aux autres langues ne s’est fait que

rarement, I’arabe algérien occupe la deuxieme place dans leurs déclarations avec un

pourcentage de 4% environ. Les autres langues se partagent le reste (1%). Ainsi les

pratiques des éleves déclarées et effectives sont en concordance. Nous exposons ces

résultats dans le tableau et le graphe suivants :

Tableau 20: Pratiques langagiéres des apprenants francophones.

Les
apprenants
francophon
es

Nombre
des mots
dits par
I’apprena
nt dans
I’entretie
n

Nombre des | Nombre des | Nombre des
mots dits en | mots dits en | mots dits en
francais arabe arabe algérien
standard
Nom No Nom
bre % mbr % bre %
des € des
mots des mots
mot
S

Nom
bre
des
mots
dits
en
tama
zight

Nombr
e des
mots

dits en
anglais
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Maram 242 240 [99.17% |0 0% 02 0.82% 0 0
Sarah 330 327 199.09% |0 0% 02 0.60% 1/0.3 | 0
%
Mahdi 453 445 19823% |02 |0.44 06 1.32% 0 0
%
Soraya 326 273 | 83.74% |07 |2.14 |45 13.80% | 0O 1/0.30
Y Yo
Total 1351 1285 | 95% 9 0.66 |55 4.07 % 1/0.0 | 1/0.07
%o 7% | %
[NOMDE [NOM DE
CATEGORIE] CATEGORIE]
4.07% 0.07%
Arabe fos'ha \
1%
[NOM DE
CATEGORIE]
= Francais m= Arabe fos'ha Arabe algérien 95% Tamazight = anglais

Figure 5: Pratiques langagieres orales des apprenants francophones.

Les apprenants bons en francais mais pas francophones

Quand nous passons a la deuxiéme catégorie, un constat flagrant s’impose : le recul

important dans [’utilisation de la langue francaise qui ne dépassent pas les 11%, 1’arabe

algérien prend le dessus avec plus de 80 %, nous constatons également une montée

concernant 1’usage de I’arabe standard qui dépasse pour la premiére fois les 4%. Voici le

tableau qui le démontre suivi d’une représentation graphique :

Tableau 21: Pratiques langagiéres effectives des apprenants non francophones

Les
apprenants

Nombre
des mots
dits par
I’apprena
nt dans
I’entretie

Nombre des | Nombre des | Nombre des

mots dits en | mots dits en | mots dits en

francais arabe arabe algérien
standard

Nom No Nom

bre & mbr & bre &

Nom
bre
des
mots
dits
en

Nombr
e des
mots

dits en
anglais.
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n des e des tama
mots des mots zight
mot
S

Ines 323 47 14.55% |20 |6.19 255 | 78.94% 170310
% 0%

Hadil 206 27 13.10% |11 |5.33 166 | 80.58% 2/09 10
% 7%

Meriem 196 07 3.57% 11 |5.61 175 | 89.28% 0 3/1.53
% %

Yasmine 216 36 16.66% |06 |2.77 174 | 80.55% 0 0
%

Mahdia 181 15 8.28% 17 19.39 149 | 82.32% 0 0
%

Rayan 207 23 11.11% |10 | 4.83 174 | 84.05% 0 0
%

Younes 176 12 6.81% 3 1.70 161 91.47% 0 0
%

A.Rahmene | 186 31 16.66% |02 | 1.07 153 | 82.25% 0 0
%

Louay 156 15 9.61% 3 1.92 138 | 88.46% 0 0
%

Total 1847 213 [ 11.53% (83 | 4.49 1545 | 83.64% | 3/0.1 | 3/0.16
% 6% %
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M Frangais

M Arabe fos'ha

M Arabe algérien

B Tamazight

M Anglais

Figure 6: Pratiques langagieres orales des apprenants bons en francais mais pas francophones

Les apprenants moyens

Pour cette derniére catégorie, I’'usage du francgais régresse car il ne dépasse pas 2.5% des

mots prononcés par contre I’arabe standard augmente pour s’approcher de 5% des mots

utilisées. Quant a 1’arabe algérien, il reste toujours en téte avec plus de 92%. Le tableau et

la représentation graphique I’expliquent mieux.

Tableau 22: Pratiques effectives des apprenants moyens

Rassim 138 03 2.17 03 2.17% | 132 95.65% 0
Anis 95 01 1.05% 02 2.10% | 92 96.84% 0
Hakim 205 04 1.95% 08 390% | 192 93.65% 01/0.48
%
Aziz 157 02 1.27% 23 14.64 131 83.43% 01/0.63
% %
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Anfel 116 08 6.89% 4 3.44% | 104 89.65% 0 0

Bochra 119 04 3.36% 02 1.68% | 113 94.95% 0 0
Faiza 180 03 1.66% 07 3.88% | 170 94.44% 0 0

B Frangais

H Arabe fos'ha
1 Arabe algérien
B Tamazight

H Anglais

Figure 7: Pratique langagiéres orales des apprenants moyens a faibles.

Discussion des résultats

Nous rappelons, d’abord, que nous avons choisi un groupe d’apprenants hétérogéne pour
avoir la diversité nécessaire pour notre corpus d’étude, ainsi nous les avons regroupés en

03 catégories différentes :

- Apprenants francophones : ils arrivent a s’exprimer aisément et sans difficultés en

francais.

- Apprenants bons en francais mais pas francophones : ces apprenants arrivent a
comprendre ce qu’on leur dit en frangais et a s’exprimer mais de fagon limitée (quelques
phrases courtes comme réponses a des questions posées ou des demandes d’autorisation de

I’enseignant ou dans des situations étudiées en classe).

- Apprenants moyens : ils ont un niveau moyen en frangais, ils comprennent tres
difficilement ce qu’on leurs dit en frangais et préférent répondre et s’exprimer en arabe

algérien en classe.

L’objectif que nous nous sommes fixée dans ce premier point est de mettre en lumiere
les pratiques langagieres orales de ces apprenants en dehors de la classe, car celles-ci ont
un impact direct sur ce qu’ils pratiquent en classe comme ’ont expliqué a plusieurs
reprises les chercheurs en sociodidactique notamment Rispail et Blanchet (2011). Nous
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avons également montré de I’intérét au degré de présence de la langue francaise dans leurs

pratiques quotidiennes déclarées et effectives.

Pour les apprenants francophones, le francais est clairement présent dans leurs usages
langagiers avec un tres haut pourcentage 95% ce qui s’est positivement répercuté sur leurs
pratiques orales en classes. Par contre nous remarquons une importante dégradation
concernant [’utilisation du frangais dans les pratiques effectives de la deuxiéme catégorie
d’¢éléves qui chute jusqu’au 11% environ ce qui n’est pas suffisant pour leur permettre de
s’exprimer dans cette langue aisément. Les ¢éléves de la troisiéme catégorie ne font presque
pas usage du frangais avec un pourcentage tres bas qui tourne autour de 2% ce qui

expliquerait leur incapacité de comprendre et de s’exprimer en frangais.

Ainsi nous concluons qu’il y a une corrélation directe entre ce que I’apprenant pratique
comme langues dans son quotidien et son niveau a 1’oral en classe de francais. En effet,
plus I’apprenant pratique la langue plus il est capable de I’intégrer dans son systéme
linguistique et de I’utiliser par la suite. C’est en partant de cette idée que nous avons
demandé aux apprenants francophones de nous faire part des moyens qui leurs ont permis
de maitriser la langue francaise, 1’objectif est de tiré profit de leur expérience
sociolinguistique et d’essayer de la projeter dans le contexte didactique®. Nous avons

répertorié leurs réponses dans les points suivants :

e L’entourage familial francophone
L’une des principales raisons citées par les €leves et qui a fait qu’elle facilite leur
acquisition de la langue le milieu linguistique familial qui a une trés grande influence sur
leurs pratiques langagieres. Cette réalité a fait que tous les éleves aient cités les membres
de leurs familles participant d’une maniere ou d’une autre a leur apprendre a parler en

francais.

Mahdi 13: [...] mon pere m’a appris a parler en frangais + mon frére un peu ma
meére un peu+ ensuite mon oncle m’a appris beaucoup de choses sur le frangais
comme le passé composé et tout /

Maram 12 : [...] et aussiii en écoutant ma meére en train de parler en frangais avec
ma famille maternelle+ euh et aussi ma sceur /

Sarah 14 : j’ai appris le francais de depuis que j’étais bébé pace que mes parents
m’apprenaient a parler avec cette langue [...]/

Soraya 22 : maa mama w papa + je euh je parlais en francais avec ma maman++
euh hiya kanate tahdar maana en francais quand j’étais petite euh (elle parlait avec
nous en frangais quand j’étais petite) /

62 Nous discuterons cette idée en détails dans la derniere partie de notre these.
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o La télévision et les dessins animés
Sarah et Maram évoquent qu’elles regardaient beaucoup de dessins animés en frangais.
Ces programmes télévisés sont destinés aux enfants donc pleins d’entre eux passent
beaucoup de leurs temps a les regarder. La langue dans laquelle s’expriment les
personnages de ces dessins animés pourrait avoir un impact direct sur les pratiques

langagieres des enfants.
S24 : d’accord mais j’ai une question +comment vous avez appris a parler en
frangais 7/
Maram 12 : en regardant des dessins animés [...] /
S25 : ok et toi sarah ? /

Sarahl4: [...] et aussi je regardais des dessins animééés deee de da da
d’américains tra traduit en ang en francais/

e Lelieu de naissance : la France

Soraya explique que sa maitrise de la langue frangaise est dii au fait qu’elle soit née et
soit grandi en France jusqu’a 1’dge de six ans. Elle a appris a parler en francais parce que

c’est la langue du pays, en plus sa maman lui parlait en frangais :

S21 : ca ne fait rien tu peux parler en arabe si tu veux/

Soraya 21 : khatch ana ki konte fi franca hiya awal wahda euh hdartha (parce que
quand j étais en France c’est la premiere langue que j ai parlée) /

S22 : ahh ok et tu I’utilisais pour parler avec qui ? /

Soraya 22 : mia mama w papa + je euh je parlais en francais avec ma maman++
euh hiya kanate tahdar mdana en francais quand j’étais petite euuh konte
manadrafch laarbiya [...] / (avec maman et papa+ euh je parlais en francais avec
ma maman++euh elle parlait avec nous en frangais quand j’étais petite euh je ne
connaissais pas l’arabe [...] /

823 : donc tu préferes parler en francais a la maison ? /

Soraya 23 : quand j’étais dans la france mais maintenant non+ w dok mali rani and
damti (et maintenant depuis que je suis chez ma tante) je parle arabe normal/

Dans les propos de Soraya, nous constatons qu’elle fait beaucoup plus appel a I’arabe
dialectal qu’au frangais, ceci serait causé par le fait qu’elle s’exprime de moins en moins
en francais. Le changement de son milieu sociolinguistique a fait qu’elle perde sa
spontanéité dans cette langue, laissant place a des compétences dans une autre langue qui

est la langue « derja ».

e La communication avec des partenaires dans des jeux vidéo
La premiere raison dont parle Mahdi et qui I’a motivé a apprendre et a pratiquer le
francais sont les jeux vidéo. En effet, il affirme que pour communiquer avec ses partenaires
dans les jeux vidéo il a appris a parler en francais et en anglais, et que plus il entrait en
contact avec ses amis en ligne, plus il éprouvait le besoin de communiquer en francais,
plus il est curieux pour apprendre d’autres éléments de cette langue.
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S12 : excellent+ maintenant a la maison ++ euuh mais avant je vais te poser une
question + ton oral il est bien + comment tu as appris a parler en francais ? /
Mahdi 12 : j’ai appris a parler en francais dans 1’ordinateur + euh dans les jeux
vidéo pour parler avec mes amis [...] /

Ainsi nous concluons que plusieurs facteurs ont aidé ces éleves a maitriser le francais,
certes le plus important est leur entourage familial francophone. Cependant d’autres
raisons sont apparues dans leurs propos comme les animations audio-visuelles en francais
ou les jeux qui peuvent nous donner des idées pour aider les éleves en difficultés. Nous

reviendrons sur ce point dans la derni¢re partie de notre these.

Nous allons, dans le prochain point, tenter de trouver des explications a ces usages dans
les représentations que les ¢éléves ont de ses différentes langues. En effet, 1’analyse des
représentations sociolinguistiques peut s’avérer trés pertinente dans les études

sociodidactiques comme nous 1’avons démontré précédemment.

2. Représentations des apprenants autour des langues parlées en Algérie

Sous cet intitulé, nous traiterons les représentations que se font les apprenants sur les
différentes langues présentes en Algérie, cette étude nous permettrait, comme 1’explique
Castellotti (2009) de comprendre, dans un premier temps, les différents phénomenes liés a
I’apprentissage des langues et de penser, par la suite, aux actions didactiques qui

assureraient le meilleur apprentissage possible de la langue en classe.

Nous classerons ces représentations suivant les langues présentes dans notre contexte
d’étude, ainsi nous commencerons par les représentations exprimées a 1’égard de la langue

frangaise, puis I’arabe standard, I’arabe algérien, le tamazight et I’anglais en dernier.

2.1 Les représentations des apprenants sur la langue francaise

Nous commencgons ce point par les représentations des éleves sur la langue francaise
car c’est a elle que nous nous intéressons dans notre thése. Les apprenants ont exprimé
plusieurs images qu’ils ont en relation avec cette langue. Nous les présenterons dans six

(06) points :

2.1.1 Le francais : une langue belle et aimée

L’¢loge de la langue frangaise a fait 1’objet de quelques réponses des apprenants. En
effet ils affirment que c’est une langue « tres » facile et qu’ils ne trouvent pas de difficultés
pour communiquer avec. Cette facilité, dont ils parlent, résulte du fait qu’ils ont I’habitude

de la parler dans leur quotidien, autrement dit, ils ont grandi dans un contexte
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sociolinguistique ou la langue francaise était omniprésente. C’est le cas de Mahdi et
Sarah :

S10 : et tu penses quoi de cette langue ?

Mahdi 11 : ¢’est une belle langue et tres facile /

S22 : oh c’est bien + le francais ?

Sarah 12 : et le frangais c’est une langue une langue euh c’est une belle langue et
aussi c’est euh elle me plait parce que euh c’est net et aussi y a pas beaucoup de
difficultés/

2.1.2 Le francais : la langue d’un autre pays « la France »

En parlant de la langue francaise, Mahdi a pensé en premier lieu au pays originaire ou
cette langue est utilisée «la France », il affirme ainsi, méme si c’est de maniére
inconsciente, que c’est une langue étrangeére qui appartient a un autre pays et a une autre

culture.

S9 : le frangais pour toi c’est quoi? /
Mahdi 10 : c’est une langue que les gens parlent en f dans la france /
C’est dans la continuité de cette idée que Mahdia et Ines abordent le sujet de la langue
francaise, elle explique que c’est une langue parlée par « les francais » qui sont les premi

ers interlocuteurs de cette langue :

S8 : et le frangais pour toi ¢’est quoi 7/

Mahdia 8 : une langue ++ qui parle ++yahadro biha (que parlent) les frangais /
Ines12 : euh ++ hiya jate m Iblad tad franca paceque houma yahadro biha bezzaf
++ / (euh++ elle vient de la France parce qu’ils [ utilisent beaucoup)

Le troisieme ¢€leve parle de la possibilité d’utiliser cette langue en cas de voyage
surtout dans les pays ou on fait usage de cette langue, il a donné comme exemple une ville

francaise « Marseille » :

S11 : et le frangais ?

A.Rahmane 12: [...]++ hiya yahadro biha fal bouldane +ki ndiro voyage yahadro
en francgais ++ kima marseille w euh + / (/...]++ on parle avec dans les pays +
quand on fait des voyages on parle en francais++ comme marseille et euh +)/

2.1.3 Le francais : un héritage colonial

En dépit du fait que les apprenants n’ont pas exprimé un discours de haine contre la
langue frangaise, mais une bonne partie d’entre eux n’ont pas manqué de préciser que cette

langue a ét€ importée en Algérie suite a la colonisation.

Mahdi 10 : [...] et aussi quand la france a attaqué 1’algérie maintenant on parle en
frangais /
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Sarah a parlé¢ aussi des finalités de cette colonisation par rapport aux langues, qui s’est
traduite par la volonté d’installer un systéme diglossique qui favorise 1’utilisation du
frangais par rapport a I’arabe, ce qui explique la présence du francais dans notre dialecte et
dans certaines situations de nos communications quotidiennes.

Sarah 7 : [...] quand la france est rentrée en algérie elle voulait euh les elle voulait
les rendre parler en frangais et bain c’est¢a [...]/

Hadil et Ines aussi expliquent que le frangais est une conséquence de la colonisation, en
dépit du fait que la France est partie mais nous continuons a utiliser sa langue qui s’est

méme intégrée dans notre parler quotidien :

Hadil 10 : franga ki htalate 1 djazair ++ houma yahadro aghlab lwakte bal frangais
mala dakhalnaha maa 1 arbiya/ (quand la france a colonisé [’algériet++ eux ils
parlaient la plupart du temps en francais donc on [’a intégré avec [’arabe) |

Ines 13: hiya franca rahate bsah bkate ++ euh lougha tadha nahadro biha/ (la
france est partie mais sa langue existe toujours++ euh sa langue nous parlons
avec) /

Rayan emploie un mot tres délicat « tawarathnaha » qui veut dire «nous [’avons
héritée », qui signifie s’approprier la langue de fagon successive de génération en
génération, il évoque aussi que la source de cette langue est bel et bien la colonisation

francaise en Algérie :

Rayan 6 : [...] w Ifrancais hiya lougha twarathnaha ala ++ ya rabi nssit+ ih ala
thawra firansa ihtalate | djazair thmaka twarathnaha [...] (et le francais est une
langue que nous avons héritée de+~+ oh mon dieu j’ai oublié+ oui de la révolution
la rance a occupé I’algérie donc on [’a héritée [...]) /

2.1.4 Le francais : la langue de [’école/ la séance de francais

C’est a I’¢école que les apprenants pratiquent cette langue, en effet ils disent que c’est la

langue de la classe, de 1’école ou des études.

Mahdia déclare qu’elle utilise cette langue a ’école en séance de francais avec la
possibilité de suivre des études avec a I'université, ce qui montre que 1’éléve est consciente

des différents statuts que prend le francais en Algérie :
S8 : w quand tu I’utilises ?/
Mahdia 9 : fi hisate 1 firansiya/ (pendant la séance de frangais) /
S9 : c’est tout 7/

Mahdia 10: non ++ nakraw biha fal jamiad thani / (nous étudions avec a
[’université aussi) /

Le reste des apprenants ayant évoqué la langue francaise sous cet angle insistent sur le
fait qu’ils font principalement usage de cette dans un contexte purement scolaire, ce qui

nous fait revenir au manque de pratique de la langue frangaise en dehors de 1’école.
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S11: et le francais ? /

Louay 7 : nastimlouha a I’école /...] / (nous [’utilisons a l’école [...]) /

Younes 9 :nsiboha aussi fi I’école+ fal kraya+ [...]) / (on la trouve aussi a I’école+
dans les études+ et quand nous regardons des films en francais) /

S12 : winta tastadmliha 7/( tu ['utilises quand?) /

Meriem 13 : fel madrassa w fi 1’étude/ (a [’école et quand je fais des cours de
soutiens) /

Rassim 8 : nastadamloha fal kism / (on I’utilise en classe) /

S6: francais/

Anis 6 : nahadro biha fi licoul / (nous parlons avec a l’école) /

Faiza explique que le frangais est une langue qu’elle peut pratiquer a la maison, en plus de

la classe, pour faire ses exercices :

S10 : et le frangais ? /

Faiza6 : hiya lougha nakrawha fal kism méa lougha alarabiya fi kol almarihil w
nastadmloha mnin dak f dar ki nkono nakraw w mnin dak f derja fi kalmate bal
francais/ (c’est la langue qu’on étudie en classe avec la langue arabe dans tous les
cycles et qu’on utilise parfois a la maison quand on étudie et parfois dans la derja
on trouve des mots en francais) /

2.1.5 Le francais : une langue intégrée dans nos échanges quotidiens

D’autres apprenants déclarent que le frangais leur fait penser au dialecte algérien
«derja », qui contient beaucoup de mots frangais. C’est le cas de Meriem qui insiste sur ce
point :

S12 : d’accord et le frangais 7/
Meriem 13 : maitresse kayan kelmate b derja w houma francais +/ (il y a des mots
dans [’arabe algérien en frangais) /

Younes insiste sur la réalité que c’est tout le monde « gaad » qui font usage du francais,
méme si c’est de fagon inconsciente, car elle fait partie du dialecte algérien, par conséquent
c’est une réalité sociolinguistique a admettre :

S15 : et le frangais 7 /
Younes 8: gad nakraw biha w gad nastadmlouha hata w bla ma nfiko/ (nous

étudions tous avec et nous [’utilisons tous méme si nous ne nous rendons pas
compte) |

Yasmine va un peu plus loin puisqu’elle relie le métissage linguistique du dialecte
algérien avec sa réussite a 1’école en maticre de francais. Elle annonce que cela lui a
permis de trouver beaucoup de facilité pour s’exprimer a 1’écrit et d’étre autonome en
faisant ses exercices :

S10 : w I’francais ?/ (et le francais ?) /

Yasmine 10 : maitresse Ifrancais nadrfo nahadroha lakhatar kayna f derja tadna ++
francais sahla w nakdar naabar biha lhaja li habitha fal katba+ nakdar nhal
tamarinati wahdi/ (le francais on sait parler avec car elle fait partie de notre

dialecte ++ francais c’est facile je peux m’exprimer comme je veux a l’écrit + je
fais mes exercices toute seule) /
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2.1.6 Le francais : une langue de communication quotidienne

Méme s’ils sont minoritaires, quelques apprenants affirment que le frangais est leur
langue de communication quotidienne. L’extrait suivant concerne les propos de Maram
quand elle parle du frangais elle dit que c’est « sa » langue de communication dans son
quotidien, elle précise qu’elle ne l'utilise qu’avec sa maman, sa sceur et sa famille
maternelle. En employant le possessif « ma » elle s’approprie la langue francaise, c’est sa

langue maternelle.

S13 : le francais te fait penser a quoi ?
Maram 10 : c’est ma langue que je parle entre ma sceur et ma mere et ma famille
maternelle/

De maniere synthétique, nous constatons que les apprenants ont des représentations
variées sur le francais qui est, pour certains, une langue facile et aimée, alors que d’autres
ne manquent pas de mentionner le passé colonial francais en Algérie sans exprimer
particulierement un discours de haine contre la langue bien au contraire ils mettent en
lumiere a plusieurs reprises que cette langue fait partie de notre dialecte courant. Enfin,
d’autres €leves parlent de leurs usages de cette langue, la majorité d’entre eux 1’ont résumé

dans les différentes situations scolaires : classe et exercices.

Nous pensons, a la fin, que les apprenants ont des représentations assez positives sur la

langue francaise ce qui est censé favoriser son apprentissage.

Dans le prochain point, nous nous attarderons sur les représentations concernant la
langue arabe littéraire.

2.2 Les représentations des apprenants sur la langue arabe fos’ha

Dans nos entretiens nous avons désigné I’arabe standard par sa nomination arabe qui est
le « fos’ha », les avis des apprenants vis-a-vis cette langue étaient variés, nous allons les

détailler ci-dessous.

2.2.1 L’arabe fos’ha : une langue représentée par la religion

Les apprenants questionnés ont directement relié la langue « fos’ha » a I’Islam qui est la
religion du pays. Pour eux, c’est la langue qui est en rapport étroit avec les spiritualités et

les différentes pratiques religieuses comme la priere et la lecture du Coran.
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Ainsi, nous constatons que certains affirment que la langue arabe standard véhicule la
religion islamique, c’est la premicre des choses a laquelle ils pensent en parlant de cette

langue :

A.Rahmene 8 : loughate e’ddine el islami/ ( la langue de la religion islamique)/
Mahdia 5 : lougha I’arabiya | fos’ha hi loughatet+euh+ hiya lougha taa al islem+ li
tana biha lah alcordan / (la langue arabe fos’ha est la langue + euh + elle est la
langue de ['islam+ celle avec laquelle dieu nous a donné le coran) /

Mahdi 5 : I’arabe c’est une langue euh de de I’islam [...]/

Sarah 8 : [...] quANd quand P’islam est arrivé euh tout le monde parlait dans avec
cette langue/

Hakim3 : ndiro lougha aldrabiya bach nadafro bli hna mouslimine/( on étudie la
langue arabe pour connaitre que nous sommes des musulmans)

Soraya 7. ++ une langue ++ euh c’est la langue de P’islam peut étre euuh+/

D’autres apprenants parlent du livre sacré de la religion islamique « le Coran » qui est
révélé dans cette langue, ainsi la maitrise de cette langue permet aux €leves de lire et de
comprendre la parole de Dieu, voici les extraits qui le démontrent :

Faiza3: lfos’ha hiya loughate al corén [...]/
Hadil 5 : Hiya al asl tadha mal coran/ (son origine est le coran) /

Anis4 : [...] coran ++ hada makan/ (le coran++ c’est tout) /
Faiza3 : 1fos’ha hiya loughate al coran + [...])/ ({fos’ha c’est la langue du coran

+/[..D/

Aziz 3: hiya loughate alcordan w loughate aldarab+ bdite naktabha fal masjid bach
nahfad alcordn w thani fal kirad aw almadrassa/ (c’est la langue du coran et la
langue des arabes+ j’ai commencé a [’écrire a la mosquée pour apprendre le
coran et aussi pendant la lecture ou a [’école)/

Maram évoque, en plus du Coran, une autre pratique religieuse qui se fait aussi en arabe

standard « la priere » :

Maram 6 : [...] + pour faire la priére et | mm le Coran aussi est en arabe/
Mahdi affirme utiliser cette langue a la mosquée, car il y fait des cours pour apprendre le
coran. Il explique que le maitre a la mosquée les incite a parler fos’ha afin d’améliorer leur

expression dans cette langue.

Mahdi5 : [...] et c’est la langue que je parle a la mosquée+ chikh nous euh nous
demande de parler arabe pour mieux travailler a I’expression €crite/

2.2.2 L’arabe fos’ha : la langue de scolarisation

Parmi les représentations les plus fréquentes des apprenants concernant la langue arabe
standard figure le volet de scolarisation vu que c’est a 1’école ou ils sont plus en contact
avec cette langue, ainsi nous remarquons la récurrence de plusieurs mots en relation avec

le champ lexical de I’école, nous les exposerons ci-dessous :
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Avant de répondre, Ines s’interroge d’abord sur ce qui est ’arabe fos’ha, apres

explication elle répond sans réflexion c’est la langue de 1’école.

Ines 7 : lougha arabiya fos’ha maanatha kima ngolo dhahaba omar ? (la langue
arabe standard c’est comme on dit omar est parti ?) /

S9 : oui /

Ines 8 : alors nastadmlouha a I’école + fi Imadrassa yaani/ (alors nous ['utilisons a
I’école + c’est-a-dire a l’école) /

Le reste des apprenants ont directement répondu qu’ils utilisent la langue fos’ha

exclusivement a I’école, c’est-a-dire en classe dans le cadre des études :

Louay 8 : nastadmlouha fi dirassa / (nous [ 'utilisons pour les études) /

Younes5 : [...] w nakraw biha/ (/... /et nous étudions avec) /

S6 : w winta tastadmliha ?/ ( et toi tu ['utilises quand ?) /

Mahdia 6 : f (a) I’école /

S8 : winta tastadmliha ? (tu [ utilises quand ?) /

Meriem8 : fal madrassa ++/ (a [’école) /

S8 : d’accord+ et I’arabe fos’ha 7/

Yasmine 8 : hiya lougha nakraw biha fi 1’école/ (une langue pour étudier a l’école)
/

S7: tahadri bal fos’ha nti?/ (tu parles arabe standard ?)/

Anfel 6: oui + lala machi bra ghir fi likoul/ ( oui + non pas dehors juste ici en
classe) /

S8: d’Accord/

Bouchra 4: ih hna nastadmlouha bezaf fel classa [...] / (oui nous [’utilisons
beaucoup en classe [...])/

Anis4 : nastadamloha fal madrasa [...] / (nous ['utilisons a [’école+ le coran++
c’est tout) /

Soraya ¢évoque qu’elle utilise cette langue a « 1I’école » avec sa maitresse qui explique

les différentes lecons en arabe fos’ha, car c’est la langue de scolarisation en Algérie :
S8 : c'est-a-dire tu I’utilises quand ? /
Souraya 8 : en classe ki Imouélima tachrahalna (quand la maitresse nous explique)

/

2.2.3 L’arabe fos’ha : une forme de l’identité nationale et une source de fierté

Nous avons également remarqué que les apprenants interrogés voient en 1’arabe standard
une source de fierté. Elle représente pour eux 1’'une des formes de l’identité nationale
algérienne. En effet, Anfel affirme que pour elle 1’arabe fos’ha est la langue du pays
« loughate biladi » qui signifie «la langue de mon pays », ce qui confirme le caractere
officiel de cette langue en Algérie. Bouchra également garde la méme idée tout en

insistant qu’elle soit fiére de savoir s’exprimer dans cette langue :

Anfel 05: ++ loughate biladi naftakhir biha + nahdar biha/ (la langue de mon pays
dont je suis fiere + je parle avec)/

Bouchra 4: [...] ki chghol naftakhro biha/ (oui nous ['utilisons beaucoup en classe
et nous parlons avec et nous en sommes fiers)/
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2.2.4 L’arabe fos’ha : une langue ancestrale

Pour Maram I’arabe fos’ha est une langue reliée aux origines, elle est parlée et valorisée
par les ancétres. Sarah ajoute que pour elle c’est la vraie langue du pays, car suite a la
conquéte musulmane c’est tout le monde qui s’exprimait dans cette langue.

Maram 6 : c’est euh d’anciens années que nos grands-peres passaient a parler cette
langue et qu’elle a beaucoup de valeurs pour nos grands-peres qui aimaient cette
langue/
Sarah 8 : c’est une langue c’est la véritable langue de notre pays parce que quand
les quANd quand I’islam est arrivé euh tout le monde parlait dans avec cette
langue/

Rayan est également du méme avis :

S13: ok méme question pour toi Rayan lougha arabiya fos’ha (la langue arabe
fos’ha) ¢’est quoi ?/

Rayan 6 : hiya lougha twarathnaha man and jdoudna [...] / ( ¢’est une langue que
nous avons héritée de nos grands-parents [...]) /

Aussi, dans les propos de Louay, nous constatons qu’il pergoit que 1’arabe fos’ha est « sa
langue d’origine », suivant ses termes nous pouvons interpréter qu’il la compare avec
I’arabe algérien qui a cause de ses nombreux emprunts s’est transformé pour s’éloigner de
I’arabe standard qui en est la source :

Louay 4 : lougha asliya tadna / (c 'est notre langue d’origine) /

2.2.5 L’arabe fos’ha : la langue des médias et des administrations

La derniére représentation concerne I’'utilisation de la langue arabe standard dans les
administrations et les médias, A.Rahmene dit que les journalistes I’utilisent et aussi dans
les différentes administrations alors que Rassim parle des dessins animés qui sont diffusés

sur la télévision en arabe standard.

S8 : winta tastadmlouha?/ ( vous ['utilisez quand ?) /

A.Rahmene 9 : yastadamloha sahafiyine ++ euh fi 1’idarate/ ( les journalistes
['utilisent ++ euh et dans les administrations)/

RassimS5 : w fal miki (Rire)/ (Ies dessins animés) /

En général, nous remarquons que la langue arabe fos’ha est trés valorisée aux yeux des
apprenants, elle est source de plusieurs représentations pour eux, dont les plus importantes
sont le caractére sacré de cette langue vu qu’ils la lient étroitement avec la religion
islamique du pays, ainsi que son emploi dans les différentes situations d’apprentissages a
I’école. Nous citons également la prise en position des apprenants en faveur de cette langue
en la qualifiant de «asliya » qui veut dire la langue « d’origine » des algériens ce qui

confirme encore une fois le son statut particulier pour ces éleves.

Nous traitons dans le prochain titre les représentations sur le dialecte algérien.
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2.3 Repreésentations des apprenants sur ’arabe algérien

Les apprenants interrogés ont vu en ’arabe algérien différentes représentations. Nous
prendrons le soin de les exposer et de les commenter ci-dessous. Comme pour les deux

autres langues, nous regroupons ces représentations en 04 sous —titres :

2.3.1 L’arabe algérien : la langue des communications quotidiennes orales

Le dialecte algérien est la langue de communication quotidienne des éléves, c’est elle qui
permet ’intégration sociale et I’intercompréhension entre les différents locuteurs, ce sont
ces propos qui constituent le fil conducteur des images que se font les éleves par rapport a

cette langue.

Anfel confirme que c’est la langue qu’elle utilise « en réalité » pour parler au quotidien.

S10: ok et toi Anfal ?/
Anfal 7 : hiya li nahadro biha f'sah [...]/ (nous parlons avec en réalité [ ...]) /
S9: w(et) derja ?/

Quant a Louay, il généralise 1’utilisation de cette langue a 1’échelle nationale, selon lui
elle appartient a tout le peuple algérien. Cette idée est également partagée par Aziz :

Aziz 4 : kol aljazayire tatakalam b lougha derja khatach [...] / (c’est toute I’Algérie

qui parle le dialecte ++ comme Hakim [’a dit quand la France est rentrée elle a

ramené le francgais s’il n’aurait pas eu de colonisation on aurait parlé la langue

arabe) /
Louay 5 : hadi tad chaab aldjazairi/ (¢ est celle du peuple algérien) /

Dans ses propos, Younes affirme a son tour 1’usage quotidien de cette langue par tous
les algériens tout en insistant sur son caractére oral, en effet il n’a pas dit « c’est notre

langue » mais « c’est notre parler » :

Younes 6 : [...] +hiya hadratna / (/...] + ¢ est notre parler) /
S8 : et derja 7/

Enfin Rassim explique a son tour que pour lui la «derja» est la langue qu’il
« parle tous les jours », alors que Hadil la décrit comme étant une langue « naturelle » :
Rassim 6 : nahadro biha kol youm/ (on parle avec tous les jours) /

S10 : w derja ?/ (et [’arabe algérien) /
Hadil 06 : hiya lougha tabiiiya/ (c 'est la langue naturelle) /

2.3.2 L’arabe algérien : une langue premiére et une forme d’appartenance nationale

Nous pouvons, constater dans les déclarations des apprenants des aspects qui revoient au
caractere unificateur de [’arabe algérien qui est, comme nous 1’avons mentionné

précédemment, parler par tous les algériens. Notre constat vient du fait que beaucoup
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d’entre eux parlent de cette langue en employant différentes formes linguistiques

possessives/plurielles. Voici des exemples :

En parlant du dialecte algérien, Maram utilise le déterminant possessif « notre » pour
qualifier cette langue, en montrant ainsi un signe d’appartenance identitaire et
d’appropriation, c’est une langue propre aux algériens, au contraire de la langue arabe
classique ol elle a employé un déterminant démonstratif « cette » pour la désigner, ainsi
nous constatons qu’elle a fait effectivement la distinction entre les deux langues « arabes »

algérien et standard :
Maram7 :et bein ¢’est notre langue qu’on parle euh c’est une langue queee c’est
une langue que tout le monde parle ici euh+/

De méme, Mahdia classe ’'usage de cette langue dans une rubrique nationale, c’est la

langue des algériens et non pas d’une partie d’entre eux :
S7: w derja b nesba lik wachan ?/ ( et [’arabe algérien c’est quoi pour toi ?)/

Mahdia 7 : hiya lougha li yatkalmo biha eldjazairiyin+ [...]/ (c’est la langue que
les algériens parlent+ [...])/

Yasmine fait usage du mot « tadna » qui signifie la « notre », Aziz aussi a commencé sa
réponse par « kol aljazayire » qui veut dire « toute [’Algérie » s’exprime dans cette langue
ce qui est encore une preuve que cette langue posseéde une dimension d’unité nationale
pour ces €leves.

Yasmine 6 : lougha tadna + li nahadro biha / (notre langue + on parle avec)/

S5 : d’accord doka nafs chi maa derja ? (d’accord maintenant la méme chose avec
[’arabe algérien) /

Aziz 4 : kol aljazayire tatakalam b lougha derja khatach++ [...] / (c’est toute
I’Algérie qui parle le dialecte ++/[...]) /

2.3.3 L’arabe algérien : la langue de la maison et de la rue

Si le frangais et 1’arabe fos’ha sont, pour la plupart des éléves, des langues pratiquées a
I’école en particulier, I’arabe algérien appelé « derja » est pratiqué partout et avec tout le
monde a la maison, dans les rues et méme en classe. Voici les déclarations des éleves

affirment faire usage de cette langue de facon décontextualisée :

S9 : ok + w derja ¥ (ok+ et [’arabe algérien ?)/

A.Rahmane 10 : bra f dar/ (‘a [’exterieur et a la maison) /

S9 : w derja ¥ (et I’arabe algérien ?)/

Meriem 9 : ki nkounou f dar/ ( quand on est a la maison) /

S9: w derja?/ (et ’arabe algérien ?) /

Bouchra 5: derja nahadro biha fel manzil w maa shabatna / (nous parlons avec a la
maison et avec nos amies) /

S9: et derja 7/

Soraya 9 : je parle ca dans la maison/

143



S11 : quand est-ce que tu 'utilises 7/

Maram 8 .un peu par tout dehors et parfois a la maison./

Mahdi 7: [...] je parle avec euuh dans la rue avec les amis euuh ici aussi /

Sarah 7 : [...]+ et on parle avec partout a la maison avec mes camarades en classe
euuh+/

Younes 6 : nastadmlouha bera +hiya hadratna / ( nous ['utilisons dehors+ c’est
notre parler) /

2.3.4 L’arabe algérien : un parler métissé issu de [’arabe standard

Les apprenants n’ont pas manqué de signaler le caractére métissé du dialecte algérien,
pour Mahdi c’est une langue « mélangée » c’est une combinaison entre 1’arabe et le
francgais. Sarah va plus loin quand elle compare le dialecte algérien a une « purée » de
langue, car tout comme dans une purée ou les différents ingrédients sont mixés et mélangés
pour former un tout homogene, le dialecte algérien est constitué de plusieurs langues
combinées pour n’en former qu’une :

Mahdi 7 : ¢’est une langue mélangée avec un peu d’arabe euh+ de frangais +[...]/
Sarah 7 : c’est une langue mélangée avec le frangais et 1’arabe parce que quand la
France est rentrée en Algérie elle voulait euh les elle voulait les rendre parler en
frangais et bain c’est ¢a c’est euh ¢a s’est mélangé c’est devenu une purée de
langues (sourire)/

De sa part, Aziz aborde le caractere métissé de la langue courante algérienne « derja »,
toutefois il explique que c’est la colonisation qui en est la cause, sans elle les algériens
auraient parlé la langue arabe pure. Ce qui nous revoie encore une fois a I’idée que 1’arabe

algérien est une forme linguistique dérivée de 1’arabe classique.
Aziz 4 : [...]++ kima gal hakim ki dakhlate franca dakhlate firanciya loukan machi
istitmar loukan rana nahadro lougha arabiya/ (/...] ++ comme Hakim I’a dit quand

la France est rentrée elle a ramené le francais s’il n’aurait pas eu de colonisation
on aurait parlé la langue arabe) /

Mémement pour Rayan, ce parler est malformé dans la mesure ou des mots de plusieurs
langues y figurent mais avec des déformations, il donne I’exemple du mot « école » qui est

prononcé « licoul » en arabe algérien :

Rayan 6 : [...] kima hna b derja tadna chghol machi euh msagma kima hna ngolo
licoul hiya madrassa w hna ngoulou licoul w en frangais ngoulou école zadnaha bal
francais ki chgoul derja mkhalta/ ([...]comme nous en arabe courant algérien euh
comme si il n’est pas correct on dit par exemple licoul et en francais on dit école
on I’ a ajouté en francais comme si ['arabe algérien est mélangé) /

Ce sont deux langues qui forment la langue derja, 1’arabe standard avec des mots
francais, c’est 1’avis de Mahdia, Ines et Hadil qui pensent a leur tour au métissage

linguistique de cette langue :
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S7: w derja b nesba lik wachan ?/ ( et [’arabe algérien c’est quoi pour toi ?)/
Mahdia 7 : [...] + fiha arbiya w fiha lfiransiya/ (/...]+ elle contient de [’arabe et
du frangais) /

S11 : c'est-a-dire ?/

Ines 9: derja fiha kalmate ma yjiwach kima larbiya swaswa++Yjiw andhom
ikhtilaf ma binhom/ (le dialecte courant contient des mots qui ne sont pas vraiment
comme [’arabe standard++ il y a une différence entre eux) /

Hadil 07 : euh ++ ji mkhalta mia chwiya francais/ (euh ++ c¢’est mélangé avec un
peu de frangais) /

Nous passons aux propos d’Anfel qui parle des différentes langues qui composent
I’arabe algérien, en plus de I’arabe et du francais, ce qui fait que pour elle la « derja » soit

«mélangée », elle emploie le mot « mtchakhalta » qui est a notre sens un mot a valeur

péjorative car il fait allusion a la mauvaise organisation de la chose dont on parle :

Anfal 7 : hiya li nahadro biha f sah + euh thani jaya mtchakhalta (Rire)/(nous
parlons avec en réalité + euh aussi elle est mélangée) /

S11 : c'est-a-dire ?

Anfal 8 : fiha fos’ha w derja w frangais w 1’anglais w gaa/ (elle contient [’arabe
standard et I’arabe algérien et le francais et I’anglais et tout) /

Nous terminons ce point avec 1’¢léve Faiza qui compare 1’arabe algérien a 1’arabe
standard qui est pure alors que la derja ne 1’est pas car elle emprunte beaucoup de mots aux

autres langues :

Faizad4 : w thani jaya ki chghol mkhalta machi kima Ifos’ha fiha kichghol bzaf
kalmate bal frangais w 1’anglais/ (aussi elle est mélangée pas comme la langue
fos’ha elle contient beaucoup de mots en frangais et anglais) /

Avant de conclure, nous mentionnons d’abord que nous n’avons pas rapportés toutes les
réponses des apprenants par rapport a I’arabe algérien car ces dernieres se rapprochaient
beaucoup, ce qui fait que nous nous sommes contentés de citer quelques exemples. En
général, tous les apprenants ont parlé de 1’usage quotidien qu’ils font de cette langue dans
toutes les situations de communications possibles a la maison, a 1’école, dans la rue... Ils
en voient également une langue propre a I’identité commune algérienne, cependant nous
avons remarqué, que le brassage linguistique de ce parler est négativement vu par ses
apprenants car ils le décrivaient en utilisant des mots relativement péjoratifs et le

comparaient également avec I’arabe standard qui est pure a leurs yeux.

Apres avoir abordé les représentations des apprenants sur I’arabe algérien, nous passons

au tamazight ci-dessous.
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2.4 Les représentations des apprenants sur le tamazight

Présentement, nous allons mettre en lumiere les représentations des apprenants

concernant le tamazight qui est I'une des langues nationales du pays. De maniere globale,

les apprenants n’avaient pas de grandes idées sur cette langue, mais nous avons pu en tirer

quelques unes que nous présentons ci-dessous :

2.4.1 Le tamazight, une langue méconnue

La majorité des éleves ont affirmé ne pas avoir une idée sur la langue tamazight qui

I’ont pris pour synonyme de kabyle, ils se contentaient de donner des réponses bréves et

exhaustives montrant qu’ils ne connaissent pas cette langue. Leurs réponses étaient

précédées par de longs moments de silences, de pauses et d’hésitation avant de déclarer

qu’ils ignoraient de quoi il s’agissait. Nous citons a titre d’exemple quelques extraits des

entretiens :

S11: ok on passe au kabyle 1 amazighiya ? /

Soraya 11 : ++ je ne connais pas /

S8 : et le kabyle kbayliya ¢’est quoi pour toi ? /

Mahdi 8 ++ euh c’est + je ne sais pas /

S12 : le tamazight ?/

Maram 9 : + euh je connais pas /

S9 : ok w lkbayliya ?/ ( et le Kabyle?)/

Yasmine 9 : manairfouch nahadroha++ maitresse ma naarfouch 1 kalmate tawaha/
(‘on ne sait pas parler avec ++ maitresse nous ne connaissons pas ses mots) /
Faiza 5 : hiya lougha yatakalamoune biha fi kbayal bsah hna ma nafahmouch /
(c’est une langue qu’on utilise en Kabylie mais qu’on ne comprend pas) /

Meriem garde le silence quand nous lui avons demandé de dire ce qu’elle pense de cette

langue, ce qui laisse entendre qu’elle n’a pas été en contact avec cette derniere pour avoir

une idée a formuler :

S10 : w kbayliya ?/( et le Kabyle) /

Meriem 10 :(silence) /

S11 : walo ? ma yji fi ballak walo ?/ (rien? rien ne te vient a I’esprit) /
Meriem 11 : ( Silence) /

Younes, Louay, Rassim et Hakim déclarent qu’ils ne connaissent pas cette langue car

elle appartient a d’autres locuteurs « lkbayal » qui veut dire « les kabyles », ils ont exprimé

I’écart vis-a-vis de cette langue par des termes comme « lougha tadhom » qui veut dire

« ¢ ’est leur langue », ou « khatyatni » qui signifie « ca ne me concerne pas » :

Younes 7: lougha tad alamazigh+ manastadmlouhach hna ++ chwiya m nas
yastadmlouha/ ( la langue des amazigh + nous ne [’utilisons pas ++ une minorité
de gens [utilisent) /

Louay6 : yahadro biha lkbayal/ (les kabyles [ utilisent)

Rassim 7 : lougha tadhom/ (¢ est leur langue)/
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Hakim 5 : ana khatini (Rire)/ (je ne suis pas concerné)/

2.4.2 Le tamazight, une langue limitée géographiquement

Certains apprenants relient 1’'usage de la langue kabyle a des régions géographiques
particulicres, A.Rahmene parle des villes kabyles sans les nommer :
S10 : et le berbere+le kabyle ? /

A.Rahmane 11 : fal madina tadhom fal kbayale+bsah ana ma nairathach/ ( dans
leur ville en kabylie + mais moi je ne la connais pas) /

Rayane cite ces régions avec plus de précision, il utilise des toponymes63 de plusieurs
régions ou on parle kabyle comme Tizi-ouzou et Bouira et aussi une région ol on parle
mozabite, Ghardaia :

Rayan 7 : hiya lougha amazighiya mtwartha fal watan al djazairi mithl ghardaya
tiziwezou wal bouira ( c’est une langue amazigh héritée dans le pays algérien
comme ghardaia tizi ouzou et bouira)/

La réponse d’Aziz se rapproche aussi de cette idée car il ne renferme pas la notion de
tamazight a la langue kabyle. Cet apprenant parle également du chaoui tout en gardant
I’idée qu’il ne fait pas usage de cette langue.

Aziz5 : lkbayliya hiya loughate alamazighiyine euh euh dandhom lougha w hna
lougha khatach houma jayine f sahra wla kima chawiya /(le kabyle est la langue

des amazighs euh euh ils ont une langue et nous avons la notre car ils sont au
désert ou comme les chaouis)/

2.4.3 Le tamazight, quelques lueurs de plurilinguisme

Sous cet intitulé, nous allons présenter les propos de quelques apprenants qui ont affirmé
étre en contact avec la langue Kabyle ou ses locuteurs comme Mahdia qui annonce que

son pere est d’origine kabyle sans faire usage de cette langue :

Mahdia 11 : lougha yahadro biha lkbayal++ papa kbayli bsah mayaarafch yahdar
bel kbayliya/ (une langue que les kabyles parlent ++ mon pére est kabyle mais il

ne sait pas parler kabyle)

Quant a Ines et Hadil, elles affirment ne pas faire usage de cette langue car elle est
propre aux kabyles, cependant elles mentionnent qu’elles connaissent 1’expression kabyle
« assegas amegaz » qui signifie « bonne année ». Elles expliquent que cette expression est
utilisée pendant la féte du nouvel an amazigh « yennayer » ce qui met au premier plan

’aspect interculturel véhiculé par les différentes langues :

%Les toponymes sont : « les noms propres désignant un lieu »,
https://fr.wikipedia.org/wiki/Toponymie, consuté le 13/8/2020.
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S12 : w (et) I’amazighiya c’est quoi pour vous ? /

Hadil 08 : hiya loughate alamazigh/ (c est la langue des amazighs) /

Ines 10: yahadro biha lkbayal+houma yahadro biha bezzaf / (les kabyles ['utilisent
beaucoup) /

Hadil 09 : hna nastadmlouha fi yennayer (Rires) euh assegas amegaz/ (nous
["utilisons pendant Yennayer (Rires) euh bonne année en kabyle) /

Ines 11 : (Rires) hadi hiya lkalma lwahida li nairafha/ (c’est le seul mot que je
connais) /

Avyant des origines kabyles, Sarah a directement affirmé que pour elle le tamazight était
une langue spéciale. Selon sa déclaration, c’est sa « langue préférée ». Elle évoque qu’elle
I’utilise chez sa grand-mere, ce qui nous renvoie aux rencontres familiales qui se font dans
la grande maison des grands-parents, Ainsi s’exprimer en kabyle avec sa famille lui donne
une identité particuliére et un sentiment d’appartenance familiale.

S19 : Le tamazight ?
Sarah 9 : c’est ma langue préférée pasque chez ma grand-mere je euh je ne parle
pas francais je parle avec cette langue /

Au terme de cette partie, nous estimons que les apprenants prennent souvent les mots
tamazight et kabyle pour des synonymes, ils insistent sur le fait de ne pas maitriser ni de
faire usage de cette langue, ils se démarquent de ses locuteurs a travers des mots comme
« khatyatna » ou « tadhom » pour montrer, d’aprés notre lecture, une certaine indifférence

par rapport a cette langue.

2.5 Représentations des éléves sur ’anglais

Etant donné que I’anglais est également présent dans le contexte sociolinguistique
algérien, nous avons posé des questions par rapport a cette langue pour voir ce que les
apprenants en pensent vu que c’est la deuxiéme langue étrangére prise en charge par le
systtme éducatif algérien. Nous avons réparti les réponses données dans les points

suivants :

2.5.1 L’anglais, une langue méconnue

Comme nous le verrons, un peu plus bas, les apprenants déclarent ne pas avoir une idée
sur la langue anglaise. Ils se contentent de dire « manaarfhach » ou « je ne connais pas »

comme c’est le cas de Sarah, Maram, Anis, Yasmine :

Anis 8 : ++ thani manaarathach/ (++ aussi je ne connais pas)/

Sarah 13 : I’anglais je ne parle pas trop paceque je ne connais pas du tout/
Maram 11 : c’est ma sceur qui parle beaucoup plus anglais pasque euh j y connais
pas trop /

Yasmine 11 : non ++ manaéarafch/ (je ne la connais pas) /
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D’autres apprenants expliquent, a leur tour, leur incapacité de faire usage de cette
langue a I’exception de quelques mots, ce qui explique qu’il leurs arrive d’étre en contact
avec 1’anglais mais peut étre dans un contexte non cadré ce qui fait que leurs connaissances
soient minimales, ce le cas de Soraya, Meriem, Aziz et Hakim qui ont donnée quelques

exemples des mots qu’ils connaissent en anglais.

S14 : ok et I’anglais ?

Soraya 14 : Manaarathach (je ne connais pas) /

S15: d’accord /

Soraya 15. si si quelques mots berk kima(seulement comme) thank you /

S14 : et ’anglais ?

Meriem 15 : (silence)/

S15 : mataarfi hatta kalma en anglais 7/ ( fu ne connais aucun mot en anglais?)/
Meriem 16 : ki nji rah naraf b rohi my name is++/ (quand je me présente je dis my
name is) /

S11 : et ’anglais ?

S7 : et I’anglais %/

Aziz6 : ma naaraf walo ma dada yes w no (Rire) / (je n’y connais rien sauf yes et
no (Rire)/

Hakimé6 : thani kima batata ygololha potatos (Rire)/ (aussi on dit potatos pour
pomme de terre (Rire)/

S11 : et le frangais ? /

Louay compare 1’usage du francais avec celui de I’anglais, en affirmant que c’est la
premiére langue qui prend le dessus vu que I’anglais n’est pas maitris¢€ pas tous :
Louay 7 : nastamlouha a 1’école + w fi kamal lhayat bsah I’anglais makach bezzaf

nas yadrfouha/ (nous ['utilisons a l’école + et dans toute la vie mais ’anglais il n’y
en a pas beaucoup qui le maitrise) /

Ines également suit le fil comparatif pour parler de 1’anglais, elle met en valeur sa
ressemblance avec le francais, des ressemblances a noter sur plusieurs niveau graphique,
sémantique et autres, Hadil intervient pour dire qu’elle préfere le frangais :

S14 : et I’anglais ? /
Ines 14 : hiya lougha a peu prés kima 1 frangais/ (c’est une langue a peu prés
comme le francais) /

Hadil 11 : bsah | frangais khir/(mais le frangais est meilleur) /
Ines 15 : oui /

2.5.2 L’anglais, une langue enseignée au cycle moyen

Faiza, Rassim et Younes aborde le sujet de ’anglais d’un point de vue éducatif, ils
précisent qu’ils apprendront cette langue a partir du cycle moyen et jusqu’a I'université.

Younes ajoute qu’il voudrait la maitriser vu qu’il s’en sert dans ses jeux vidéo :

S16 : et I’anglais ? /
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Younes 10 : lougha ++ fi siyem++ nhab natdalamha pace que nastadmlha fal alab
tad | micro / (‘une langue ++ au cem~ je voudrais I’apprendre je ['utilise dans les
Jeux vidéo ) |

Faiza 7 : hiya lougha li nakrawha min bidayate almarhala almoutawasita ( c’est
une langue qu’on étudie a partir du cycle moyen )/

Rassim 9 : w nabkaw nakraw biha hata lal lal jamida/ (et qu’on continue a étudier
Jusqu’a l'université) /

2.5.3 L’anglais, une langue utilisée en Angleterre et dans les pays du Moyen-Orient

Rayan revient sur le pays d’origine ou l’anglais est pratiquée « 1’Angleterre », avant
d’expliquer qu’en Algérie cette langue n’est pas assez pratiquée en la comparant avec

d’autres pays orientaux, il cite comme exemple I’Egypte :

Rayan8 : maitresse machi bzaf hna 4andna fi bladna + hiya takthor fi bilad mithla
misr w 1 ingliz bsah hna kothratha nahadro frangais / (maitresse on ne [ utilise pas
trop dans notre pays+ c’est beaucoup plus dans des pays comme [’egypte et
I’angleterre mais ici la plupart du temps nous parlons frangais) /

2.5.4 L anglais, une langue moderne a dimensionsinternationales

A. Rahmene explique que l’utilisation de 1’anglais devient tendance entre les jeunes
d’« elkouba® », il la compare aussi avec le francais qui y est vu comme une langue
démodée :

A.Rahmene 6 : maitresse fal kouba li yahdar en francgais ygoloulou rak démodé

dok rahom yahadro anglais/ (maitresse a kouba celui qui parle en francgais on lui
dit qu’il est démodé maintenant ils parlent anglais)/

Un peu plus loin, il avance que 1’utilité de cette langue réside dans sa dimension
internationale qui permet de 1’utiliser avec des gens de différentes nationalités :
S12 : et ’anglais 7/

A.Rahmene 13: kima (comme) les italiens les espAgnols les anglais nahadro
maahom (on parle avec eux ) en anglais /

Seul Mahdi affirme pouvoir tenir une communication en anglais, il pense également que
c’est une «tres belle » langue et «tres utile », 1l justifie sa réponse par le fait qu’a

I’étranger la langue francaise n’est pas aussi pratiquée que 1’anglais.

S11 : et ’anglais 7/

Mahdi 11 : I’anglais c’est une langue qu’on parle a 1’anglais euh a 1’Angleterre+
c’est c’est un pays que la on parle anglais et tout et ¢’est une langue trés belle + ih
en plus euh+ ’anglais c’est tout le monde qui sait la parler pas comme le frangais./

% Un quartier populaire 2 Alger.
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Il nous a déclaré faire usage de cette langue dans les jeux électroniques ou il a besoin de
communiquer avec ses partenaires de différentes nationalités, donc c’est une motivation

personnelle et un besoin concret qui I’ont poussé a développer ses compétences en anglais.

Synthétiquement, les apprenants sont conscients de I’importance de la langue anglaise,
ils montrent une volonté pour 1’apprendre au cycle moyen, certains pensent que c’est une
langue qui s’approche du frangais, d’autres affirment ne pas en avoir une idée particuliere,
alors que pour quelques-uns c¢’est une langue a portée mondiale qu’ils utilisent déja surtout

dans les jeux vidéo en ligne.

Conclusion partielle

Suite a cette analyse qui a porté sur les représentations des apprenants autour des langues
en présence en Algérie et a Médéa par extension, ainsi que leurs pratiques langagieres
orales dans leurs milieux sociolinguistiques, nous sommes parvenue au fait que ces
apprenants ont pu développer un discours important sur ces langues et qu’ils en avaient des

représentations assez positives.

Nous commencons, d’abord, par la différence de leurs pratiques langagiéres, une
minorité (4 apprenants) fait usage du francais dans la majorité de leurs communications
quotidiennes, alors que pour le reste des ¢€léves c’est I’arabe dialectal qui est le plus
employé. Cette divergence dans les langues dont les éleves font usage a un impact direct
sur le développement de leurs pratiques orales en classe, comme nous |’avons déja
mentionné plus haut, nous reviendrons sur ce point dans la derniere partie de cette

recherche.

Concernant les représentations des apprenants, nous n’avons pas relevé un grand écart
entre les discours que les €éleves ont fait sur les différentes langues. En effet, pour eux, la
langue arabe standard « fos’ha » est la langue de la religion islamique et de I’école, ils n’en
font usage qu’a I’école ou pendant certaines pratiques religieuses. L’arabe algérien
«derja » est la langue de communication quotidienne, elle est parlée par tous, partout et
avec tout le monde car c’est la langue partagée par les membres de la société médéene.
Cependant, la majorité des apprenants ont déclaré ne pas avoir des représentations précises
sur la langue tamazight et qu’ils ne ’ont jamais pratiqué, a I’exception d’une seule éleve
qui a affirmé qu’il lui arrive de s’exprimer en kabyle chez sa grand-mere. Quant a

I’anglais, les apprenants n’ont pas des idées précises sur cette langue, ils attendent qu’ils en
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soient formés au CEM, quoi que certains d’entre eux aient soulevé le point que cette

derniere a un aspect plus mondial que le francais.

En arrivant a la langue frangaise, les apprenants affirment qu’ils trouvent que c’est une
belle langue, et qu’ils en font consciemment ou inconsciemment usage vu que beaucoup de
mots francais sont intégrés dans I’arabe algérien, quoi qu’ils ne se sont pas passés de la
réalité que cette langue fut importée en Algérie a travers un passé historique colonial sans
pour autant montrer de la haine pour cette langue, ce qui nous amene a conclure que ces
apprenants n’ont pas des représentations négatives de la langue francaise ce qui pourrait

étre un facteur facilitateur pour son apprentissage en classe.

Apres avoir présenté les pratiques orales et les représentations des enseignants de
francais et des apprenants, nous traiterons dans le prochain chapitre celles des parents

d’éleves.
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Chapitre 05 : Analyse des discours des parents d’éléves sur les langues en

présence : Pratiques quotidiennes et représentations

Dans le présent chapitre, nous mettrons sous analyse les discours des parents d’éléves
sur les langues présentes en Algérie. Comme pour les enseignants et les apprenants, nous
visons de faire émerger leurs représentations sur les langues qu’ils parlent et qu’ils cotoient
dans le contexte sociolinguistique médéen en particulier, et algérien en général. La prise en
compte des images et des idées des parents a pour raison le réle important qu’ils jouent
comme premiere source linguistique pour les apprenants, et aussi, comme nous l’avons
déja dit, ils représentent un partenaire éducatif qui joue un rdle conséquent dans 1’équation

éducative.

Ce chapitre comportera trois axes pivots, dans lesquelles nous nous intéresserons

particulierement au francais oral :

- Les origines géographiques et culturelles des parents (Cf. 1, p153)

- Les pratiques langagieres quotidiennes des parents (déclarées et effectives) (Cf. 2,
pl55) ;

- Les représentations des parents sur les langues en présence et particulicrement le

francais oral (Cf. 3, p163)

1. Origines géographiques et culturelles des parents

Nous allons présenter, ci-dessous, les propos des parents concernant leurs origines
géographique et culturelle. Leurs réponses €taient tres variées, ils venaient de plusieurs
régions du pays, véhiculant chacunedes pratiques langagieres et culturelles différentes. Le
parfait exemple des endroits, ol se fait le contact entre ces différentes pratiques, sont les
établissements scolaires. Mettre le doigt sur les origines des parents, et des éleves par
conséquent, nous permet d’avoir une idée sur leurs pratiques langagieres et de pouvoir les
justifier, car comme plusieurs études 1’ont démontré, et suivant les propos de Cécile Canut
« L’actualité nous montre d’ailleurs clairement les effets de cette assimilation de la langue

a lidentité et a ’origine. »°°

cgcile Canut, « Pour une nouvelle approche des pratiques langagieres », Cahiers d’études africaines [En
ligne], 163-164|2001, mis en ligne le 31 mai 2005, consulté le 04 juin 2020. URL
http://journals.openedition.org/etudesafricaines/101 ; DOI : https://doi.org/10.4000/etudesafricaines.101
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Nous présenterons les données recueillies par rapport aux origines dans le tableau suivant et nous les commenterons par la suite :

Tableau 23: Origines géographiques et culturelles des parents d'éleves.

Parent Origine Réplique de ’entretien
Mere de Mahdi Mere de Blida et pere | S5:donc euh les origines tadkom euh d’ici de Médéa ?/

d’Alger

M /Mahdi$ : non ni ana ni houwa ana je suis de Blida w houwa il est de
Benaknoune /

Meére de Maram

Mere kabyle et pere de
Tlemcen

S2 : et vous étes tous les deux algérois 7/
M/Maram3 : moi je ne suis pas algéroise je suis née a alger mais moi je suis kabyle
mon pére était kabyle allah yarhmo ma meére elle est de I’ouest et mon mari est de
I’ouest ses parents sont des cousins voild/

Meére de Sarah

Mere de Constantine et Pere
Kabyle .

M/sarahl : I’origine (Rire) ana j’ai une origine mélangée + ma mere est de
Constantine et mon pére est kabyle d’une mére tunisienne voila c'est-a-dire c’est un
mélange /

S2 : et votre mari ?/

M/Sarah2 : mon mari il est kabyle/

Tante de Soraya

Pere de
(Médéa)
Mere francaise  (origine
algérienne de Médéa)

Berrouaguia

S8 : kbal ma nansa tu es de quelle origine ? ton frere et sa femme aussi/
T/Soraya 8: nous sommes de Berrouaghia hna mal mdiya/ (nous sommes de
Berrouaghia ici de Médéa).

Mere de Hadil Médéa S1 : donc nbda w asfila dama + bon wachan houwa aslak nti w rajlak ?/ (donc je
commence par des questions générales+ bon quelles sont vos origines votre mari et
vous)/

M/Hadill : mna mal mdiya ki ana ki houwa/ (nous sommes tous les deux de
Médéa)l
S3 : vous étes de quelle origine vous et votre mari ?/
M/Ines3 : hna mna de Médéa tous les deux/
Pere de Louay Mere de Médéa S1: nabdaw bal asl tadak nta wal madame / ( on commence par vos origines vous et

Pére d’Alger

votre femme)/
P/Louay 1 : Imadame mna mal mdiya w ana mal harrache enfin zayade w kabar hna
bsah jdoudi mal harach/ ( ma femme est d’ici de médéa et moi je suis d’ELharrache
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enfin je suis né et ai grandi ici mais mes grands parents sont d’ELharrache)/

Pere de Mahdia

Kabyle

S1 : ma premiere question est sur vos origines oslkoum nta w zawja ( votre femme et
vous)/

P/Mahdia 1 : hna les deux mna mal mdiya zaydine w kabrine hna+ bsah wachno
waldiyaaa c’est des kabyles taa Tizi /( nous sommes tous les deux d’ici de médéa on
est nés et on a grandi ici mais nos parents sont des kabyles de Tizi)/

Mere de Meriem

Mere de Médéa et pere de
Blida

S1 : on commence par vos origines vous et votre mari/
M/Meriem 1 : ana je suis de médéa w rajli mal blida/ (mon mari et de Blida)/

Mere de Rayan

Mere de ksar elboukhari
(Médéa) et pere tunisien

S2 : et vous étes de quelles origines ?/
M/Rayan 2 : ana (moi) je suis de ksar el boukhari et mon mari est tunisien/

Meére d’ Anfel

Médéa

S1: nabdaw b aslkom nti w rajlak/ (on commence par vos origines vous et votre
mari)/
M/Anfal 1 : Mna mal mdiya / (ici de Médéa) /

Meére de Anis

Mere de Médéa et pere de
Tiaret

S3 : et vous étes de quelle origine ?/
M /Anis 3 : ana mal mdiya w rajli m tyaret/ (Je suis de Médéa et mon mari est de
Tiaret)/

Mere de Bouchra Médéa S3 : w mnin aslkom ?/ (vous étes de quelle origine ?)/

M/Bouchra 3: fi zouj mal mdiya/ (nous sommes tous les deux de Médéa)/
Mere de Rassim Médéa S2 : et vous étes de quelle origine ?/

M/Rassim 2 : mna mal mdiya / (ici de Médéa)/
Mere d’Ines Médéa S3 : vous étes de quelle origine vous et votre mari ?/

M/Ines3 : hna mna de Médéa tous les deux/
Pere de Yasmine Médéa Nous avons oublié de poser cette question au parents, donc nous nous sommes
Pere de Hakim Médéa renseignée aupres des éleves qui ont tous affirmé que leurs parents sont de Médéa.
Pere de younes Médéa
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Comme nous pouvons le constater, suivant le tableau, les origines des parents sont
multiples, ils proviennent de différentes régions du territoire national : Médéa, Blida,
Alger, Tlemcen, Constantine, Tizi Ouzou, et Tiaret mais également d’autres pays comme
la France (Soraya) et la Tunisie (Sarah et Rayan). Seuls huit parents ont déclaré avoir des

origines médéennes. Ce métissage culturel exprimé confirme le caractere pluriculturel du
pays.

En effet, la mere de Sarah parle de ce qu’elle appelle une origine « mélangée », elle
explique que sa mere est Constantinoise et que son pere est Kabyle de meére Tunisienne, ce
qui fait qu’elle partage plusieurs identités nationale et magrébine. De méme pour la mere
de Rayan qui affirme qu’elle est de Kasr Elboukhari® et que son mari est tunisien, ce qui
signifie que cet apprenant a une double identité algérienne et tunisienne. Parmi les
appartenances géographiques les plus citées figurent les wilayas de Blida et d’Alger qui
sont assez proche de Médéa ou se déroule notre étude. Nous pensons que ces régions sont
relativement identiques d’un point de vue culturel, mais langagierement les différences
sont notables surtout au niveau des accents et de I’usage du frangais qui est plus important

a Alger qu’a Blida et Médéa.

De ce métissage géographique et culturel exprimé par les parents, nous pouvons nous
attendre a une diversité dans les pratiques langagiéres de ces derniers. C’est ce que nous

découvrirons dans le prochain point.

2. Pratiques langagiéres quotidiennes des parents d’éléves

Nous abordons les pratiques langagieres des parents car elles sont intimement liées aux
usages des apprenants auxquels nous nous intéressons dans notre étude. Nous exposerons
dans le prochain point ce que les parents ont déclaré pratiquer comme langues, puis nous

passerons ultérieurement a leurs pratiques réelles.

2.1 Pratiques langagieres déclarées des parents d’éléeves

Suivant les déclarations des parents, nous avons pu classer leurs pratiques langagieres en
03 catégories. Conformément au paysage sociolinguistique entourant, une partie a affirmé
faire usage de I’arabe algérien dans leurs communications quotidiennes, une minorité¢ ont
déclaré faire, principalement, usage du francais, et un dernier groupe déclare utiliser les

deux langues : arabe algérien et francais. Voici leurs propos :

%Une commune de la wilaya de Médéa
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2.1.1 Un (pseudo) monolinguisme

Sous cet intitulé, nous proposons d’analyser les propos des parents qui ont avancé faire
usage, uniquement, d’une seule langue qui est ’arabe algérien. Nous avons utilisé le
préfixe (pseudo) car I’analyse de leurs pratiques effectives, que nous allons présenter un

peu plus loin, a démontré le contraire :

La mere de Rayane explique qu’a la maison, elle parle arabe algérien « derja tadna »
qui veut dire «notre dialecte ». Un peu plus loin, elle affirme qu’elle est une bonne
francophone mais qu’elle ne fait pas usage du frangais avec ses enfants. Du c6té de son

mari, qui est tunisien, elle déclare qu’il utilise I’arabe algérien aussi pour parler :

S3 : ah d’accord et vous parlez quelles langues a la maison ? /

M/Rayan3 : idadi nahadro b derja tadna (normal on parle notre dialecte) méme
mon mari parle comme nous c’est bon (Rire)/

M/Rayans5 : [...] ana je m’exprime pas en francais avec mes enfants c’est vrai que
moi je maitrise bien la langue mais f dar (a la maison) on parle arabe c’est
spontané/

Le pere de Mahdia a également affirmé qu’en famille, ils parlent « arabe algérien ».
Toutefois, il rappelle qu’il est d’origine kabyle mais qu’il n’est pas kabylophone, c’est-a-

dire qu’il ne parle pas la langue kabyle dans son quotidien :

S2 : comme je vous ai expliqué je m’intéresse aux langues parlées en Algérie mais
avant habite nairaf (je veux savoir) vous parlez quelles langues a la maison ? /
P/Mahdia2 : (Sourire) sah ana wal madame kbayal mais ma nahadroch kbayliya
nahadro b lahja ljazayriya normal kima kamal nas/ (c’est vrai que mon épouse et
moi sommes des kabyles mais ne nous parlons pas Kabyle nous parlons le dialecte
algérien normal comme tout le monde) /

Les propos du reste des parents qui affirment parler, uniquement, I’arabe algérien ont un
point commun qui place leur usage de cette langue dans le cadre du « normal » et du
« commun » car c’est « tout le monde » qui s’en sert pour dialoguer ou s’exprimer. Nous
regroupons leurs réponses, a ce sujet, ci-dessous :

M/Anfel3 : bal darbiya taina adi/ (notre arabe normal) /

M /Anis 4 : I’arabe bayna nahadro b darja tadna / (I’arabe c’est clair nous parlons
notre dialecte) /

P/Louay 3 : bel arbiya derja / (en arabe dialectal) /

P/Yasmine 2 : & la maison on parle quelle langue ! ha derja bayna (c’est clair que
c’est le dialecte) |

P/Younes 3 : larbiya derja / (I’arabe dialectal) /
M/Hadil3 : nahadro aadi bal damiya / (nous parlons normal le dialecte)/

Donc nous remarquons que cette catégorie de parents affirme communiquer

quotidiennement qu’a travers 1’'usage de I’arabe algérien, pour eux c’est la langue partagée
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par la communauté linguistique dont ils font partie, ils voient que c’est I’'usage normal et le

plus spontané.

2.1.2 Un bilinguisme (arabophone)

Les réponses données par cette catégorie de parents partagent I’idée de parler arabe
algérien tout en intégrant quelques mots ou expressions en frangais de temps en temps. En

voici quelques exemples :

Les meres de Meriem et d’Ines déclarent utiliser principalement 1’arabe algérien dans
leurs interactions au quotidien, de plus elles affirment toutes les deux faire usage du

francais mais de maniere réduite « un peu de francgais » ou « quelques mots en francais » :

S3 : j’aimerai aussi savoir vous parlez quelles langues a la maison ?/

M/Meriem 3 : nahadro b derja kima kamal nas avec un peu de frangais kima ngolo
kalmate bark/ (on parle dialecte comme tout le monde avec un peu de francais
comme on dit quelques mots seulement) /

S4 : quelles sont les langues li tastadmlohom ( que vous utilisez)a la maison ?/
M/Ines4 : derja en général ghir quelques mots en frangais/

La mere de Rassim dit que c’est en arabe algérien que se font leurs communications a la
maison, quoique le pére essaye d’introduire de temps a autre le frangais dans le but

d’« habituer » ses enfants a cette nouvelle langue pour mieux la pratiquer :

S4 : allah ybarak+ bon donc habite nssakssikom wach m loughate tastadamlo bach
tahadro f dar / (bon donc je voulais vous demander vous utilisez quelles langues
pour parler a la maison) /

M/Rassim 4 : nahadro b derja normal wachan babahom houwa li yahdar maahom
chwi frangais/ (on parle le dialecte normal mais leur pére parle un peu francais
avec eux)/

P/Rassim 3 : ih madabiya yatdalmo chwi ngol peut étre avec I’habitude ywalfoha/
(oui je veux bien qu’ils apprennent un peu je me dis peut-étre avec I’habitude ils
vont s’y habituer) /

C’est pour le méme objectif que le pere de Hakim explique son recours a la langue
francaise de temps a autre. Il veut que son fils prenne I’habitude de communiquer dans
cette langue, nous pouvons déduire que le but de ces deux derniers parents est d’aider leurs

enfants a mieux réussir leurs études en matiere de francais :

S1 : dans mon travail je m’intéresse aux langues parlées en Algérie en général et au
francais en particulier+ mm d’abord vous parlez quelles langues a la maison ?/
P/Hakim 1 : le dialecte algérien dans la plupart des cas /

S 2 : donc il y a une deuxiéme langue ?

P/Hakim 2 : oui chwiya (un peu) francais mais beaucoup plus bach wlidi ywalaf
(pour que mon fils s’ habitue) /
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Quant aux meres de Bouchra et de Faiza, elles déclarent aussi faire principalement
usage de I’arabe algérien, cependant la premicre avance qu’elle « aime » la langue anglaise
et qu’elle essaye d’en améliorer ses performances et de I’utiliser avec ses enfants :

S4 : wachno houma loughate li tastadamlohom f dar / (vous utilisez quelles langues
a la maison ?)/

M/Bouchra 4 : euuh fal hakika nahadro b derja normal wachno ana nhab ’anglais
bzaf w nhab nastadmalha mia wladi w mazalte hata | dork ndkhol fel youtube bach
nzid natmadan fiha kthar/ (euh en vérité on parle dialecte normal par contre ana

J aime beaucoup [’anglais et je l'utilise ave mes enfants et jusqu’a présent j'aime
apprendre sur youtube)/

Alors que la deuxieme fait recours aussi a 1I’arabe fos’ha pour aider ses enfants dans leurs
études :

S6 : wach m loughate tastaimlohom f dar bach tahadro/ (quelles sont les langues
que vous utilisez pour communiquer a la maison?)/

M/Faiza6 : nastadamlo ghir derja w khatrate ki ykounou wladi sghar sana oula wla
yssakssiwni wach ngolo hadi bal fos’ha njawabhom/ (on utilise le dialecte
seulement et parfois quand mes enfants sont jeunes en premiére année primaire me
demandent comment on dit tel ou tel mot en arabe fos ha je les réponds)

Nous remarquons que ces parents essayent d’introduire une deuxiéme langue dans leurs
pratiques, en plus de l’arabe algérien, principalement pour initier leurs enfants a de

nouvelles langues qui en feront usage a I’école : le frangais, 1’anglais et 1’arabe standard.
Le point suivant concerne les parents qui font plus usage du frangais pour communiquer.

2.1.3 Un bilinguisme (francophone)

Les discussions et les pratiques communicatives quotidiennes de ces parents se font

majoritairement en francais. Nous découvrirons leurs réponses ci-dessous :

Selon les propose de la mere de Sarah les communications familiales a la maison se font
en frangais plus qu’en arabe, elle essaye de mettre ses enfants dans un bain linguistique

francophone depuis leur enfance méme a travers la télévision et les dessins animés :

M/Sarah 3: [...] +il y a ¢a ya aussi la télévision bon moi mes enfants c’était la
télévision moi je leur ai rien appris en frangais c’est la télévision qui a tout fait
méme si on parle plus arabe euh frangais qu’arabe mais la pace qu’avant y avait
pas les chaines en arabe les chaines pour les enfants y avait spacetoon et tout ¢a
mais c’est des dessins animés un peu violents donc je leur mettais teletoon pour
enfants euh y avait dora et tout ¢a donc toute la journée ils entendaient le frangais
donc ils ont appris tout seuls hata ils ont commencé a parler malgré que je leur
parlais en arabe mais ils me répondaient en francais puis je me suis dit ¢’est pas
grave 1’arabe a 1’école ils vont apprendre 1’arabe classique apres six mois hakdak
ils ont appris a parler 1’arabe de la rue normal/

La mere de Mahdi explique pour sa part qu’elle fait plus usage de ’arabe algérien,

qu’elle qualifie de «notre arabe ordinaire », que du frangais, par contre son mari

159



francophone a tendance a parler « beaucoup » en francais avec ses enfants et leur demande
de lui répondre dans cette langue, ce qui fait qu’ils ont acquis cette spontanéité en

s’exprimant en frangais :

S6 : [...] a la maison vous parlez quelles langues avec vos enfants 7/

M /Mahdi6 : c'est-a-dire euh en arabe euh mais mon mari il parle beaucoup
francais a la maison maahom avec ses enfants mes hna ki nahadro kamal nkounou
ensemble nahadrou lougha tadna ladiya mais houwa ki yahdar maahom yhab
yahdar maahom en francais bach yatdalmo w yhab ki yrépondiwlo en frangais pask
lui ¢’est un francophone/ (quand on parle quand on est ensemble nous parlons
notre langue ordinaire mais lui (le mari) quand il parle avec eux il aime le faire en
frangais et il aime qu’on lui répond en frangais parce que lui ¢’est un francophone)/
S7: d’accord donc lui c’est beaucoup plus le frangais w ntiya beaucoup plus
I’arabe /

M /Mahdi7 : voila/

Dans le cas de Maram, c’est le contraire. La mére s’exprime en frangais couramment
avec ses filles, alors que le peres’oppose a cet usage qui « le met hors de lui » comme
I’explique sa femme. Elle rajoute qu’il défend sa position sous prétexte que les francais ne
parlent pas notre langue, alors en faire usage dans des discutions ordinaires a la maison,

n’est qu’une forme d’émancipation et de détachement de ses origines et de sa culture :

M/Maram 1 : mon mari et moi on s’est accroché il m’a dit chefti kach gawri
yahdar bel arbiya (tu as déja vu un francais parler en arabe ?) kotlo bsah c’est un
plus que benti ki tkoune en France elle sache elle comprenne ce que Igawri lui dit
et que lui ne comprend pas ce qu’elle raconte donc c’est un plus c’est ¢a c’est ¢a
ma logique/

S1 : Donc il est contre votre mari (Rire)/

M/Maram?2 : Ah il est contre ki yasmadhom yahadro en frangais ¢a le met hors de
lui (Rires) bsah ana machi (mais moi ce n’est pas) pour dire tiens mes enfants sont
émancipést on n’est pas émancipé par la langue non du tout au contraire au
contraire on est émancipé en ayant tous les tous les facteurs d’évolution /

La mere de Maram explique un peu plus loin, qu’elle fait tres souvent usage du frangais
car ses parents, ayant des origines différentes (mere de Tlemcen et pere kabyle), ne
pouvaient pas se comprendre en utilisant leurs langues premieres, qui sont tres différentes,
par conséquent ils ont fait recours au frangais, une langue commune qui a permis
I’intercompréhension entre les deux, de ce fait la mére de Maram trouve plus de facilité en
parlant en francais :

S3: C’est par rapport a 1’origine /

M/Maramd :Je vais vous expliquer pourquoi je m’exprime autant en francais
pasque mon pere et ma mere n’étaient pas de la méme origine ma mere elle est de
I’ouest trabate fi tlemcen ma meére tahdar bel ala tahdar bel a ali otlak (rire) mon
pere est kabyle donc le dialecte n’était pas le méme+ ils ont eu une euuh une

culture euuh une culture par rapport aa avant I’indépendance ils ont fait des études
tous les deux donc ils sont francisant tous les deux ma mere est institu est prof
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d’anglais et mon pére était instituteur avant de rentrer a sonatrach trés bien + donc
par rapport a ¢a hiya ki tahdar yatmaskhar biha w houwa ki yahdar tatmaskhar bih/
S4 : Donc ils ont trouvé une langue commune /

M/MaramS :Voilaaa ils ont trouvé une langue commune donc ils s’exprimaient
souvent en francais donc de ce fait j’ai une facilité de locution en francais que les
autres n’ont pas c’est pour ¢a je vous dis que mes filles pourquoi elles parlent
autant bien en francais +moi je communique trés bien en arabe avec mon mari on
ne parle qu’en arabe mais pourquoi pace que moi je ne cherche pas mes mots
bezzaf en frangais [...]/

Globalement, nous remarquons que les parents interrogés ont des pratiques langagieres
différentes, ce qui nous a permis de les classer dans 03 catégories différentes. La premicere
catégorie affirme ne faire usage que d’une seule langue au quotidien qui est « [’arabe
algérien », nous avons désigné cela d’un (pseudo) monolinguisme, car nous vivons dans
un contexte plurilingue ou les locuteurs font usage de plusieurs langues, méme si c’est sans
s’en rendre compte. La deuxieme catégorie affirme utilisée deux langues, la premiere est
I’arabe algérien et la deuxiéme est, dans la plupart des cas, la langue francaise que les
parents prennent soin de parler de temps a autre pour permettre a leurs enfants de s’y
habituer car ils en ont besoin a 1’école. Enfin les parents, de la derniere catégorie, affirment
faire plus usage du francgais pour plusieurs raisons, comme |’habitude et la facilité de
locution dans cette langue ce qu’ils ont transmis a leurs enfants que nous avons déja

qualifiés de francophones.

Nous allons dans ce qui va suivre présenter les pratiques effectives des parents

interrogés suivant les langues qu’ils ont utilisées dans les entretiens.

2.2 Pratiques langagiéres effectives des parents

Comme nous ’avons expliqué dans les chapitres précédents, pour pouvoir dégager les
pratiques effectives des parents d’éleéves, nous avons compté le nombre des mots exprimeés

dans chaque langue. Nous présentons ces données dans le tableau ci-dessous :
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Tableau 24: pratiques langagieres effectives des parents

Les parents | Nombre | Nombre des | Nombre des | Nombre des | Nom | Nombr
des mots | mots dits en | mots dits en | mots dits en | bre e des
dits par | francais arabe arabe algérien des | mots
I’apprena standard mots | dits en
nt dans dits | anglais
Pentretie | oM % e % gz % en

bre mbr bre
n tama
des e des zight
mots des mots
mot
S
M/Maram | 1341 1219 1 90.90% |15 | 1.11 107 | 7.97% 0 0
%
M/Sarah 813 802 |98.64% |0 0% 11 1.35% 0 0
M/Mahdi 562 89 15.83% |6 1.06 | 467 |83.09% |0 0
%
T/Soraya 505 27 5.34% 17 336 |459 |90.89% |2/ 0
o 0.39
’ %
M/Ines 440 28 6.36% 6 1.36 | 406 |9227% |0 0
%
M/Hadil 583 11 1.88% 42 | 7.2% | 530 |90.9% 0 0
M/Meriem | 451 27 5.98% 6 1.33 | 418 [92.68% |0 0%
%
P/Yasmine | 271 242 [ 89.29% |3 1.1% | 26 9.59% 0 0
P/Mahdia 794 23 2.89% 42 528 |729 | %91.81 |0 0
%
M/Rayan 256 242 | 9453% |0 0% 14 5.46% 0 0
P/Younes 226 32 1415% |7 309 | 187 |82.74% |0 0
%
P/Louay 344 7 2.03% 12 |348 325 |9447% |0 0
%

Parents/Ras | 347 11 3.17% 8 230 328 |94.52% |0 0

sim %

M/Anis 474 19 4% 2 042 [453 |9556% |0 0
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%

P/Hakim 333 295 | 88.58% |2 0.60 |36 10.81% | O 0
%

M/Anfel 294 2 0.68% |2 0.68 290 |98.36% |0 0
%

M/Bouchra | 426 11 2.58% 10 234 405 |95.04% |0 0
%

M/Faiza 488 1 0.20% 3 0.61 [484 [99.18% |0 0
%

Total 8948 3088 | 34.51% | 183 | 2.04 | 5675 | 63.42% | 2/0.0
% 2%

D’aprés le tableau, nous remarquons que les parents ont fait usage,

pendant les

entretiens, de trois langues différentes qui sont I’arabe algérien avec un taux de 63.42%,

suivi du francais avec environ 34.51% et enfin 1’arabe standard avec un pourcentage de

2.04 %. Le tamazight® et ’anglais n’ont pas fait objet d’usage de la part de ces parents.

En effet, ’arabe algérien est la langue la plus employées avec des pourcentages tres élevés

qui dépassent dans beaucoup de cas les 90%, suivi du francais qui était, également, présent

pmais avec des taux trés variés, et qui dépendent principalement du niveau d’instruction

des parents ou de leurs orientations professionnelles, tout comme I’arabe standard qui a

aussi marqué sa présence avec des taux d’utilisation basses (moins de 5%), sauf dans deux

cas (M/Hadil et P/Mahdia) qui sont des enseignants de la langue arabe au primaire.

Nous représentons le total des usages des parents dans le secteur graphique en bas :

5"La Tante de Soraya a employé deux mots kabyles pour donner un exemple, leur taux est trés bas « 0.02% »,
ce qui fait que nous 1’avons négligé.
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Figure 8: Les pratiques langagiéres réelles des parents .

En comparant les pratiques déclarées des parents qui ont pris, souvent, 1’aspect
monolingue ou bilingue pour décrire les langues qu’ils emploient lors de leurs
communications quotidiennes, avec ce qu’ils ont réellement utilisé lors des entretiens, nous
confirmons le plurilinguisme des locuteurs algériens, qui ont tendance de faire appel a
plusieurs langues dans leurs discours. En ce qui concerne la présence du francais dans leurs
déclarations, nous pensons que c’est un pourcentage assez prometteur, car en se servant de
leurs compétences en frangais, ces parents auraient la possibilit¢ d’aider leurs enfants a la

maison pour mieux appréhender le francais oral en classe.

Apres avoir présenté les pratiques langagieres des parents interrogés, nous passons dans
le prochain titre a la présentation et la discussion des représentations qu’ils ont sur les

langues parlées et employées en Algérie.

3. Représentations des parents sur les langues utilisées en Algérie

Sous cet intitulé, nous aborderons les représentations des parents sur les langues présentes
en Algérie. Nous commencerons par le frangais, qui est I’objet de notre étude, suivi de
I’arabe algérien, I’arabe standard, le tamazight et 1’anglais. Nous visons de comprendre ce

que pensent les parents de ces langues et de leurs usages.

3.1 Représentations des parents sur le francais

Etant I’une des langues parlées et pratiquées en Algérie, nous avons demandé aux parents
de nous dire ce qu’ils pensent de la langue francaise. Leurs réponses contenaient un
mélange de représentations positives et négatives, nous les regroupons dans les cinq points

suivants :

164



3.1.1 Le francais, une langue importante pour les études

En parlant du frangais, les parents ont insisté sur son importance pour les études dans les
différents cycles, ils se sont montrés conscients du statut qu’occupe cette langue dans les

systemes éducatifs et universitaires en Algérie.

Les parents de Rassim partagent cette idée, sa mére, n’étant pas locutrice de cette langue,
déclare demander a son mari de s’exprimer avec ses enfants en frangais pour les aider a
apprendre la langue. Celui-ci montre aussi son accord avec cette idée car, pour lui, les
langues étranggéres, notamment le francais et 1’anglais, seront utiles pour ses enfants quand

ils seront grands :

S6 : d’accord et le francais ?/

M/Rassim 6 : ana nhab wladi yatdalmoha ana ki chghol naksa chwi fiha bsah
babahom khadamto kamal en francais mala ngolo 4alamhom w ahder maahon/ (je
voudrais que mes enfants |’apprennent moi je suis un peu faible en frangais mais
leur pere tout son travail est en francais donc je lui demande de les aider et de
parler avec eux en francais)/

P/Rassim 5: ana j’aimerai bien wladi yatdalmou plusieurs langues surtout le
francais et I’anglais parceque nkhamo I biid yssibohom ki yakabro/ (j 'aimerai bien
que mes enfants apprennent plusieurs langues surtout le frangais et [’anglais parce
que si on pense loin ils en auront besoin plus tard)/

La mere de Hadil avoue, également qu’elle n’était pas excellente en francais pendant sa
scolarisation, mais elle incite ses enfants a ’apprendre car, en Algérie, c’est une langue
importante, surtout dans I’enseignement supérieur. Elle rajoute qu’elle essaye de pousser
ses enfants a améliorer leur niveau en les inscrivant dans des écoles privées, qui offrent des

cours de soutien en francais :

S7 : et le francgais ? /

M/Hadil 7 : hiya ana makrithach bakri w makontach matfawka fiha bsah kolach fi
bladna machi biha surtout lkraya fal jamida donc ana madabiya wladi yakrawha w
yatdalmouha rani méme ndawanhom b 1’étude / (bon moi je n’étais pas bonne en
francais mais dans notre pays tout se fait en francais surtout les études
universitaires donc je voudrai bien que mes enfants [’étudient et [’apprennent je les
aide en leur faisant des cours supplémentaires) /

Cet avis est partagé, aussi, par la mere d’Anfel, qui déclare qu’elle ne maitrise pas la
langue mais qu’elle voudrait que ses enfants 1’apprennent. Ceux-ci ont des niveaux
insuffisants en frangais, ce qui nous rappelle encore une fois I’impact du milieu familial sur
les prestations linguistiques des enfants :

S6 : le frangais/

M/Anfel 6 : mliha Ifron¢i ki yatdalmoha ana manaarathach bach ma nakdabch w
wladi kayan li mtwasate w kayan li walo / (c’est bien d’apprendre le francais moi
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Jje ne vous mentirai pas je ne connais pas et mes enfants il y a ceux qui sont moyens
et ceux qui sont faibles) /

Le pere de Mahdia explique qu’il faudrait dépasser le fait que le frangais soit la langue
du colonisateur, et prendre conscience de son importance dans notre pays puisqu’elle y est
enseignée et apprise. Il évoque également une autre idée quand il insiste sur le fait que la
maitrise d’une langue ne se traduit pas a travers la bonne note seulement, mais plutot selon

la capacité de communiquer avec :

S7 : le frangais/

P/Mahdia7 : lfrancais déja euh++ manich hab ndkhol f Ifikra tad loughate istiimar
w kadha mais bsah dok fi bladna rana nakrawha wnkariw biha ma&naha lazam nas
yatdalmoha bach yatwaslo biha machi ghir bach yjibo nokta kima rahom dok w
ghir altalib yroh laljamida yatwadar ana bnati ngolhalhom atdalmo lougha bach
tahadro biha/ ( le francais déja euh++ je ne veux pas entrer dans [’idée de la
colonisation et tout mais maintenant dans notre pays o [’étudie et on enseigne avec
c'est-a-dire il faut que les gens I’apprennent pour communiquer avec et non pas
pour avoir la note comme c’est le cas actuellement et une fois [’étudiant passe a
["université il sera perdu moi mes filles je leur dis apprenez la langue pour parler
avec )/

Le pere de Younes déclare que le francais pour lui est la deuxieme langue du pays, et

qu’elle représente la langue de I’enseignement supérieure :

S5 : le frangais/
P/Younes 5 : ++ hiya la deuxieme langue hna ykariw biha fal jamida/ (++ c’est la
deuxieme langue ici on enseigne avec a [ 'université) /

En parlant de I’importance du frangais pour les études, la meére de Maram raconte que
ses camarades a I’université avaient des difficultés a communiquer en francais a 1’oral et a
I’écrit ce qui a causé, pour eux, d’énormes obstacles qu’elle appelle « un handicap » quant
a la documentation qui est généralement disponible en francais et en anglais, elle rajoute

que le fait de parler en frangais n’est pas un signe de soumission a I’ancien colonisateur :

M/Maraml : [...] le frangais aussi est une langue importante moi pour ma part
quand j’ai fait la fac les enfants euh les étudiants avaient un mal fou pace qu’ils ne
pouvaient pas se documenter pace que toute la documentation est soit en anglais
soit en frangais donc ¢’est un handicap et a partir du moment qu’une langue devient
un handicap il faut I’apprendre c’est ce que je veux dire ce n’est pas le complexe
du colonisé pas du tout je suis trés nationaliste j’aime mon pays [...]je I’'inculque
a mes enfants mais seulement pourquoi je leur euh je leur parle en francais
pour qu’ils maitrisent la langue [...]/

Elle rajoute vers la fin de ses propos, que le francais n’est qu’une langue qu’on peut

utiliser pour notre intérét (les études), et que le fait de parler en francais ne diminue pas le
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nationalisme des personnes francophones, au contraire c’est une langue qu’ils maitrisent en

plus, ce qui est son objectif avec ses filles.

3.1.2 Le francais, une langue appréciée et pratique

La tante de Soraya suit plutdt un discours affectif et émotionnel en parlant du francais,
elle exprime son amour pour cette langue, qui lui rappelle sa jeunesse quand elle lisait les
romans des grands auteurs frangais. Cependant, elle avoue que ses enfants n’éprouvent pas

la méme envie de lecture et de découverte, ce qui est « dommage » pour elle :

SS: ih et le frangais/

T/Soraya$ : ana man jihti j’adore le frangais c’est une langue hayla surtout hadok
les romans tad bakri Victor Hugo et tout yak hna kbarna bihom bsah wladna dorka
madndhomch hadi I’envie bach yakrawhom dommage wllah/ (de mon coété j adore
le francais c’est une superbe langue surtout les anciens romans de Victor Hugo et
tout nous avons grandi avec mais nos enfants actuellement n’ont pas cette envie de
lire je te jure que c’est dommage)/

A son tour, la mere de Faiza pense que le francais est une langue pratique et essentielle,
car tout se fait dans cette langue. Selon elle, la non-maitrise du frangais peut engendrer
beaucoup de difficultés dans la vie quotidienne, elle donne I’exemple des ordonnances et
des comptes rendus d’analyses, qui sont en lien avec le domaine de la santé, et qu’on écrit

en francais :

S11 : ok et le francais /

M/Faizall : I’fron¢i mliha kol haja rahi bel fron¢i dok jib haja ma taarafch takraha
lazam 1 frongi kima hadok Iwrak taa tbib wla tad liz’analyses yak kamal ydirohom
b roumiya / (le francais est bien tout est en francais maintenant sans francais on ne
peut pas lire le francais est important comme les feuilles des médecins ou des
analyses qui sont en francais) /

3.1.3 Le francais, une conséquence de la colonisation

Le passé colonial frangais en Algérie apparait a chaque fois qu’on parle de cette langue.
En effet, certains parents évoquent 1’origine de la présence de cette langue dans le pays,
cette origine est purement historique et renvoie a un passé douloureux. Toutefois, nous

n’avons pas trouveé des expressions péjoratives décrivant le francais dans leurs propos.

Nous commencons par les propos de la mere de Mahdi qui déclare que le francais lui
rappelle I’occupation frangaise en Algérie. Alors que la mére d’Ines parle de I’'usage du

francais en Algérie qui en est une conséquence :

S12: et le francais ? /

M /Mahdi 12 : natfakro alistidmar li stadmarna w franca li kanate fi bladna / (¢a
me fait penser a la colonisation et a ka France qui a occupé notre pays) /

S8 : et le francais ? /
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M/Ines7 : wakte alistiimar ki konna mstadmrin dakhlate 1 frangais w man hadak
Iwakte nastadamloha/ (depuis la colonisation de francais existe en Algérie et
depuis ce temps on ['utilise) /

Le pere de Louay compare les deux langues étrangeres les plus utilisées dans le pays, il
explique, a ce titre, que le francais n’est qu’une conséquence coloniale alors que I’anglais
est une langue qui s’est imposée a I’échelle mondiale, a travers sa valeur scientifique et
communicative, et est devenue une langue universelle. En d’autres termes, le francais est

une langue imposée alors que 1’anglais est désiré :

S6 :et le francais 7/

P/Louayé6 : lfrongi hiya loughate Imostadmir jate mia franca w bkate nahadro biha
chwiya machi kima 1’anglais hiya li rahi tafradh fi roha ldalam kamal yastadmalha
! (le frangais est la langue du colonisateur elle est venue avec la France on parle
avec un peu pas comme l’anglais qui s’'impose c’est le monde entier qui [ utilise)/

3.1.4 Le francais, une langue délaissée et détestée

Certaines réponses développaient un discours péjoratif quant a la langue francaise, soit
pour décrire leurs propres pensées soit pour parler de leur contexte sociolinguistique qui

est souvent inhibant et hostile par rapport au francais et ses usagers.

Nous commengons par les déclarations de la mere de Bouchra qui explique qu’elle
« déteste » la langue frangaise car elle ne la maitrise pas, ce sentiment qu’elle exprime
envers cette langue revient a la période de sa scolarisation ou elle ne la maitrisait pas, ce
qui créé une attitude de rejet chez elle. Elle rajoute aussi, que c’est sa fille qui lui explique
quelques mots car elle ne les comprend pas, au contraire de ’anglais qu’elle aime ce qui la

pousse a fournir des efforts personnels pour I’apprendre jusqu’a présent :

S9 : et le francais ? /

M/Bouchra 8 : ana ma nakhabich alik mais lougha firansiya ma nhabhach khatch
ma nathamhach parfois kalmate banti tathamhom fi 1’école hiya tji tfahamholi bsah
ana ma nairafch machi kima I’anglais nhabha/ (je ne te cache pas mais la langue
frangaise je ne [’aime pas car je ne la comprends pas parfois c’est ma fille qui
m’explique des mots qu’elle a compris a [’école mais moi j’aime l’anglais) /

La mere d’Anis parle des difficultés qu’elle rencontre avec son fils pour lui apprendre
cette langue. Elle avoue que malgré ses tentatives pour I’aider a s’améliorer dans cette
langue il reste passif et préfére jouer que d’apprendre. Elle explique cela par le fait qu’il
n’aime pas les études, ce que lui-méme a déclaré dans I’entretien que nous avons mené
avec lui :

S7 : et le francais ?/

M /Anis 7:hadik 1i sabtina hasline fiha wladna mayhabouch hata wila tgolilhom
kelma wla zouj tad francais yahabso ana wlidi mahoch m genre li yhawal hadak
hotilo 1 portable w khlas bssif la yakra/ ( ¢’est la ou réside le probleme nos enfants
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ne veulent pas méme si on leur dit un mot ou deux en frangais ils bloquent moi mon

fils n’est pas du genre qui se casse la téte donne lui un portable puis c’est tout)/

La mere de Maram exprime son mécontentement de tous les discours de haine et des

complexes que suscite la langue francaise et ses locuteurs, a8 Médéa particulierement. Nous

déduisons de ses propos, qu’elle a été victime d’une discrimination ayant pour source la

langue qu’elle parle. Elle avoue, également, que son mari est aussi contre ses pratiques

langagieres, qui sont pour lui une forme de soumission au colonisateur, il défend sa

position par la réalité que les francais ne font pas usage de notre langue :

M/Maraml : [...] il faudrait introduire le frangais et ne pas en faire un complexe+
voila ! pourquoi en faire un complexe ? il y a plein de représentations négatives
beaucoup plus a Médéa énormément a Médéa les personnes qui s’expriment en
francais sont trés mal vue je sais pas pourquoi +donc ils sont mis en quarantaine +
c’est vrai que ¢a complexe quelqu’un quand on est devant quelqu’un qui s’exprime
aisément en francais par rapport a quelqu’un qui ne le fait pas c’est vrai mais il faut
pousser vos enfants a apprendre+ [...] mon mari et moi on s’est accroché il m’a dit
chefti kach gawri yahdar bel arbiya (tu as déja vu un francais parler en
arabe ?)[...]/

Nous terminons ce point avec les déclarations de la mere de Sarah qui explique que

c’est la colonisation qui est a l'origine de toutes les représentations négatives et

« [’appréhension » du francais, ce qui en résulte est un «frein psychologique » qui

empéche les éleves de I’apprendre :

M/Sarah 3: c’est bon j’ai compris déja je vais commencer du frangais + le
francais gotlak les algériens ils ont un complexe par rapport a la langue francaise
vu I’histoire euh de 1’Algérie qui a été colonisée par les francais donc déja il y a
une appréhension de la langue déja on I’aime pas on aime pas la langue
psychologiquement on est freiné on ne veut pas 1’apprendre ya ¢a euh ya aussi [...]
/

3.1.5 Le francais, une langue a usage limité

Ce dernier titre regroupe les déclarations des parents qui voient que le frangais est une

langue a usage limité, c’est-a-dire qu’elle n’est pratiquée que dans un nombre restreint de

pays. Le pere de Yasmine insiste sur ’importance de toutes les langues étrangeres, mais

déclare qu’il faudrait avouer que I’anglais est la langue la plus importante vu son caractere

international :

S4 : le frangais et I’anglais/

P/Yasmine4 : hado c’est des langues étrangéres et trés importantest bon hna
(nous)puisque c’est le passé colonial qui euh +qui + qui a fait que le frangais soit
ici mais ana je pense que 1’anglais est plus important c’est international machi kima
(pas comme)le frangais il faudrait I’avouer/

Cet avis est partagé par le pere de Hakim qui pense que le francais est une langue

« isolée » et qui n’est parlée que dans certains pays comme le notre :
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P/HakimS5 :[...] lakhatar I’frangais euh comment dire ++wlate elle devient isolée a
part dans quelques pays kima hna (comme nous) /

Apres avoir exposé les discours des parents, nous concluons qu’ils ont exprimé des
représentations différentes a 1’égard du frangais, tantot positives et tantot négatives. En ce
qui concerne les représentations positives, nous retenons leur conscience de son
importance pour les études en Algérie, nous avons vu qu’ils I’ont exprimé a plusieurs
reprises en pensant particuliérement a 1’enseignement supérieure, qui se fait en francais
dans certaines filieres. De plus ils ont parlé de la nécessité de maitriser cette langue, a
I’oral et a I’écrit, ce qui permet d’éviter des situations d’incompréhension. De 1’autre coté,
certains ont montré des réserves concernant le francais qui est un héritage colonial dans le

pays, mais qui n’est pas valoris¢é mondialement comme c’est le cas pour I’anglais, étant

une langue partagée et comprise dans le monde entier.
Nous traiterons dans le prochain point les représentations sur 1’arabe algérien.

3.2 Représentations des parents sur ’arabe algérien

Nous présentons dans ce points les représentations des parents d’éléves interrogés sur la

langue qu’ils pratiquent au quotidien « I’arabe algérien ». Voici leurs réponses :

3.2.1 L’arabe algérien, une langue de communication quotidienne

La premiére expression venue a ’esprit des parents quand nous leur avons demand¢ de

parler de I’arabe algérien est que c’est la langue parlée au quotidien.

La mere de Mahdi dit que la « derja » est la langue « quotidienne », elle est héritée des

parents et nous accompagne jusqu’a nos jours :
S10 : et le dialecte algérien ? /
M /Mahdi 10 : ++mm c'est-a-dire euh++hadi haja quotidienne tad 11l li aaychinha
w wrthnaha ala alabai tawadna nahadroha derja / (c’est une chose quotidienne de

euh qu’on vit et qu’on a hérité de nos parents on parle derja) /
S4: w derja tadna 7/ (et notre dialecte? /)

La tante de Soraya explique que, pour elle, I’arabe algérien est la langue « des
dialogues » et des communications de tous les jours avec les enfants. La mere de Hadil
rajoute que son utilisation n’est pas limitée, elle est parlée « partout » a la maison et dans

les rues :
T/soraya4 : wach ngolak hiya loughate lhiwar tad kolyoum f dar maa wladna raki
arfa / (qu’est ce que tu veux que je te raconte c’est la langue de communication

quotidienne a la maison avec nos enfants) /
S5 : et le dialecte algérien ? /
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M/Hadil5 : hadik hiya loughatna lyawmiya li natdamlo biha partout f dar f trig /
(c’est notre langue de tous les jours qu’on utilise partout a la maison dans la rue)/

Etant enseignant, le pere de Mahdia va plus loin quand il qualifie I’arabe algérien de la
langue de «notre société », il ajoute que méme en classe elle est utilisée par les
enseignants pour simplifier les informations difficiles aux éleves :

S5 : w lahja aljazayriya (et le dialecte algérien) /

P/Mahdia5 : hadik loughate almojtamaa tadna bach natwaslo fima binatna f dar w
kharij dar + déja hata fal madrassa nastadamloha bach nbasto w nwaslo Imadlouma
1 talamidh) / (c’est la langue de notre société pour communiquer entre nous a la

maison et en dehors de la maison + déja méme a [’école on ['utilise pour simplifier
et transmettre l'information a [’éléve) /

3.2.2 L’arabe algérien, un arabe mélangé

L’aspect métissé de I’arabe algérien est aussi présent dans les discours des parents, ils y

voient un caractere dévalorisant qui rend ce « parler impure ».

La mére d’Ines déclare que pour elle I’arabe algérien n’est pas une langue car elle n’est
utilisée que pour parler a la maison, elle renvoie ca, aussi, a son caractere mélangé qui le

rend « impure » :
S6 : ok w derja ?
M/Ines6: derja tadna hiya lahja nastadmloha f dar yadni machi euh lougha euuh
kasdi kima ngolomahich pure jaya chwiya mkhalta/ (notre parler courant c’est le

dialecte utilisé a la maison c’est a dire ce n’est pas euh une langue euh je veux dire
il n’est pas pur il est un peu mélangé) /

Selon la mere de Sarah, le métissage linguistique qu’on trouve dans les conversations
des Algériens est la raison pour laquelle les apprenants sont incapables de maitriser les
langues. Elle pense qu’ils n’arrivent a communiquer correctement en aucune langue, elle a

cité¢ ’exemple de I’arabe standard, du francais et de I’anglais.

M/Sarahé6 : le dialecte algérien c’est un dialecte qui est mélangé comme 1’ Algérie
a été colonisée par plusieurs euh plusieurs civilisations et plusieurs peuples donc on
a pris de chaque langue des mots et des expressions pour former notre dialecte y le
francais ya I’espagnole y a l’italien c’est pour ¢a que de toute fagon de peuple
algérien I’oral que ¢a soit le frangais que ¢a soit I’arabe que ¢a soit I’anglais ils ont
paaas euuh ils savent pas s’exprimer WAALOU/

La mere de Maram est de cet avis, elle raconte que pendant son expérience au
pelerinage, elle a rencontré des locuteurs d’autres dialectes arabes comme les Egyptiens et
les Syriens, elle trouve qu’ils sont plus €loquents quand ils s’expriment au contraire de
I’arabe algérien qui manque de finesse pour elle. Elle revient aussi I’incapacité du locuteur

algérien a faire une phrase dans une seule langue, car il se trouve souvent en train de faire
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des emprunts pour exprimer ses idées ce qui est, pour elle, un réel handicap pour

I’apprentissage d’une nouvelle langue :

M/Maram6 : Pardon dkika+ ana rohte lal omra chafte Imasriyin kifach &ndhom
fasaha souriyine &ndhom fasaha fal hadra hna maindnach kima kal Iwahad on est
le seul pays euh le le seul pays + euh c’est la seule nationalité les algériens les seuls
a commencer une phrase en arabe et a la terminer en francais hna maiandnach ida
bdina nahadro bel arbiya nkamloha bel francais w ma 4ndnach fasaha dndna derja+
derja hadi c’est quoi ? derja pour moi c’est I’arabe de la rue bsah ki tchoufi euh des
mots comme tkarlij mboukla ¢a n’a pas de sens ¢a n’a une relation ni avec 1’arabe
ni avec le frangais ¢a n’a aucune finesse donc ma andnache une langue qu’on
maitrise 1a on maitrise 1’arabe 1a on maitrise le francgais ana pour moi ce qui est dur
et ce qui est important dans 1’apprentissage de nos enfants c’est qu’ils commencent
une phrase b une langue ils la terminent b la méme langue fhamtini bdina bel
arbiya nkamlo bel arbiya bdina en francais nkamlo en frangais tu es en mesure de
commencer en anglais bein tu termines en anglais hadi hiya / (pardon une minute+
je suis partie au peélerinage j’ai vu les égyptiens comme ils sont éloquents les
syriens comme ils sont éloquents a [’oral on est les seuls a ne pas en avoir comme
on dit on est le seul pays euh le le seul pays + euh c’est la seule nationalité les
algériens les seuls a commencer une phrase en arabe et a la terminer en francais
nous on a pas si on commence a parler en arabe on termine en frangais et on n’est
pas éloquent nous avons un dialecte courant, c’est quoi derja ? derja derja pour
moi c¢’est [’arabe de la rue mais quand tu vois des mots comme tkarijj mboukla ¢ca
n’a pas de sens ¢a n’a une relation ni avec l’arabe ni avec le frangais ¢a n’a
aucune finesse donc on n’a pas une langue qu’on maitrise on ne maitrise ni l’arabe
ni le francais ana pour moi ce qui est dur et ce qui est important dans
I’apprentissage de nos enfants c’est qu’ils commencent une phrase dans une
langue ils la terminent avec la méme langue tu m’as compris on commence en
arabe on termine en arabe on commence en frangais on termine en frangais tu es
en mesure de commencer en anglais bein tu termines en anglais c’est ¢a) /

3.2.3 L’arabe algérien, une source de fierté et d 'unité nationale

Le dernier point, que nous avons retenu des déclarations des parents, est que 1’arabe
algérien est une source de fierté comme le dit la mere de Meriem. Elle ne caractérise que

le peuple algérien, suivant les propos de la meére d’Anis :

S5 : ok et derja 7/

M/MeriemS5 : kifkif nastadamloha w naitazo biha yaini walafnaha/(pareil on
[utilise et on en est fier c'est-a-dire on s’est habitué a [ utiliser)/

S6 : w derja ?/

M /Anis 6:hiya li halina 4aynina biha nahadro biha spécial ta ldjazayriyine (Rire)
/ (on a ouvert les yeux avec on parle avec elle est propre aux algériens)/

Le pere de Yasmine voit que cette langue est la seule partagée par tout le peuple
algérien, ce qui lui donne un statut particulier qui sert a souder les liens de 1’unité

nationale :
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S3 : oui mais ¢a n’empéche qu’il y a d’autres langues parlées en Algérie comme le
kabyle lfos’ha le francais et 1’anglais donc que représente chacune de ces langues
pour toi ? /

P/Yasmine 3 : [...] derja c’est le contraire pour communiquer avec les autres
partout en Algérie +[...]/

Cet avis est également partagé par la mere de Bouchra qui reprend la méme idée :

S8 : et la derja ?
M/Bouchra8 : lougha dadiya nastadmlouha kamal f dzayer/ (une langue ordinaire
utilisée par tout le monde en Algérie)/

Synthétiquement, les parents voient dans 1’arabe algériens une langue utilisée dans les
communications quotidiennes ordinaires sur tout le territoire national, ce qui lui donne un
statut particulier renvoyant a une langue parlée et comprise par tous les algériens. D’autres
ont abordé la structure lexicale de I’arabe algérien qui est « mélangée » et pensent que c’est
un obstacle qui a fait que la plupart des locuteurs algériens soient incapables de maitriser
les langues indépendamment ce qui s’est répercuter négativement sur leurs compétences

langagieres dans le contexte scolaire.
Le point suivant concerne 1’arabe standard « fos’ha ».

3.3 Représentations des parents sur ’arabe standard

L’arabe standard, nommé communément « fos’ha » est une langue qui fait objet de

plusieurs représentations, nous les avons réparties dans les points suivants :

3.3.1 L’arabe fos’ha, le symbole de [’Islam

Comme nous ’avons vu pour les enseignants et les apprenants, de méme pour les
parents, I’arabe fos’ha est la langue qui symbolise la religion islamique, nous I’avons
constaté dans plusieurs déclarations qui reliaient 1’arabe standard a certaines pratiques

religieuses. Nous citons quelques passages a titre d’exemple :

Le pere de Yasmine explique que cette langue a des liens étroits avec « notre » religion,

le méme avis est donné par la mere d’Ines :

P/Yasmine 3 : mmm+ hiya Ifos’ha ¢’est beaucoup plus en relation avec la religion
dine taina (notre religion) [...]/

M/Ines 5 : nabdaw bal fos’ha +elfos’ha b nisba liya tmathal loughate din tadna
[...]/ (on commence par lfos ha pour moi ¢’est la langue de notre religion [...]) /

La tante de Soraya, explique que I’importance de cette langue a ses yeux réside dans le
fait de pouvoir comprendre les instructions religieuses, y compris celles contenues dans le

texte coranique :
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T/Soraya3 : bnisba liya lougha Ifos’ha hiya loughate dine alislami loughate el
cordan elkarim [...] déja loukan jina manairfoch lal fos’ha abssate haja
manakadroch nafahmo din tadna hadi abssate haja yaani/ (pour moi la langue
fos’ha c’est la langue de la religion islamique la langue du sacré coran [...] déja si
on ne connait pas l’arabe fos’ha la simple conséquence est de ne pas pouvoir
comprendre notre religion c’est la simple conséquence) /

Ainsi, plusieurs parents y voient la langue du coran :
M /Mahdi 9: c’est lougha tad Icoraan (la langue du coran) c’est beaucoup plus
coté religion/
M/Hadil4 : [...] li ano aham haja hiya ano lough lfos’ha hiya loughate al cordan w
loughate adine al islami/ [...] parce que la chose la plus importante c’est que la

langue arabe est la langue du coran et la langue de la religion islamique) /
M/Maram : Lfos’ha c’est loughate al cordn [...]/

La meére d’Anfel, déclare qu’elle n’était scolarisée que pendant le cycle primaire, mais

grace a cette langue elle arrive a lire le coran :

M/Anfel 4 : + lfos’ha hiya loughate dine tadna ana manaarafhach bzaf manich
karya mwasla fal ibtidaii bark bsah mlih Iwahad ki yatdalamha al akal yakra fi
mos’haf/ (+ Ifos’ha c’est la langue de notre religion je ne la connais pas vraiment
car je me suis arrétée au primaire mais c¢’est bien de [’apprendre au moins pour
lire le coran)/

Le pere de Rassim rajoute qu’en plus que cette langue est reconnue comme étant la

langue de la religion islamique, elle est la langue qu’utiliseront les croyants au paradis :

P/Rassim 4 : 1fos’ha lougha taana beaucoup plus taa dine w taa ahl Iljnna nchallah/
(la langue fos’ha est notre langue beaucoup plus celle de la religion et de ceux qui
seront aux paradis si Dieu le veut) /

En parlant de religion, nous touchons les croyances les plus profondes de 1’étre humain,
tout ce qui est en relation avec devient aussi important, par conséquent cette langue est

« particuliére » aux yeux des algériens comme 1’annonce le pere de Hakim :

P/Hakim 4 : Ifos’ha c’est beaucoup plus la religion c’est pour ¢a on peut dire
qu’elle est PArticuliere pour nous [...]/

3.3.2 L’arabe fos’ha, la langue de scolarisation

Ce point est en relation avec la scolarisation qui se fait en arabe fos’ha, celle-ci est

vue comme étant la langue des études et de I’enseignement, voici quelques témoignages :

M/Rayand4 : 1fos’ha c’est la langue de I’enseignement +[...] /
T/Soraya3 : [...] loughate dirassa [...] / (la langue des études) /

Etant enseignant au cycle primaire, le pere de Yasmine, la mere de Hadil et le pere de
Mahdia expliquent que, pour eux, c’est la langue de leur profession, la langue des études

et la langue de 1’école. Le pére de Mahdia la relie encore une fois avec la religion, et
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explique qu’il est « honoré » de 1’enseigner pour permettre a ses ¢éléves, au moins, de lire

et de comprendre les versets coraniques :

P/Yasmine 3 : [...] ce qui fait que rana nkariw biha (on enseigne avec) [...]/
M/Hadil4 : puisque nkari darbiya donc nabda biha (Sourire) ++ euh fi rayi hiya
loughate almadrassa b daraja aloula [...] / (puisque j enseigne [’arabe donc je vais
commencer avec (Sourire) ++ euh je pense que c’est la langue de [’école en
premier lieu [...])/

P/Mahdia4 : [...] yakfina charaf ana krinaha w rana nkariwha lal ajyal aal akal ki
yafat’ho al mos’haf yafahmo rabi sobhano wach rah ygolalna/ (/...] nous sommes
honorés de [’avoir apprise et enseignée aux générations au moins quand ils
ouvriront le livre du coran ils comprendront ce que le bon Dieu nous dis) /

La mere de Maram évoque le sujet de cette langue sous un autre angle. Elle raconte
qu’en étant ¢léve, elle 1’a négligée au détriment d’autres matieres, mais qu’elle apprend de
nouveau, actuellement, avec ses filles vu son statut important a 1’école :

M/Maraml : [...] + ’arabe est une langue trés importante moi pour ma part je 1’ai
apprise avec mes filles c’est vrai que je 1’ai négligé c’était le probléme de

coefficient mais quand je suis quand mes filles ont été scolarisée j’ai appris toutes
les langues avec elles et a ’écrit et a ’oral [...]/

La mere de Faiza voit que 1’arabe fos’ha est une langue trés importante, elle la qualifie
d’« essentielle » et propose d’en faire plus usage a la maison pour aider les enfants a

I’apprendre facilement afin d’éviter les situations d’incompréhension a 1’école :

M/Faiza 8 : lougha laarabiya hiya sah ghir hna ma nahadrohach nahadro derja wel
barbariya hata dheri ki ydkhol I’licole yanhraj ma yathamch bhakna hna nahadrolo
bal arbiya bach ki yji yakra yssadd Imoaalima tado/ (la langue arabe est essentielle
sauf que ne nous [ utilisons pas pour communiquer on utilise la derja et le berbere
ce qui fait que l’enfant soit embarrassé quand il commence [’école car il ne
comprend pas normalement on doit utiliser [’arabe pour aider les enseignantes) /

3.3.3 L’arabe fos’ha, la langue de la littérature, de la culture et des médias

La mere de Bouchra voit que 1’arabe fos’ha est représentée par une catégorie
particuliere de la société « les cultivés », c’est I’élite qui fait usage de cette langue et qui la

maitrise :

S7 : exactement BIEN on commence par 1fos’ha/
M/Bouchra7 : lougha 1 fos’ha thakafa yaani loughate Imothakafine / (la langue
fos’ha est une culture c’est la langue des cultivés) /

De sa part, la tante de Soraya parle de 1’aspect littéraire de cette langue qui est le
symbole de la littérature arabe et de tous ses genres comme la poésie qui en est ['une des

formes les plus esthétiques :

T/Soraya3 : [...] loughate chiir wal I’adab euh [...]/ ([...]la langue de la poésie et
de la littérature euh|...])/
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Un autre usage de la langue fos’ha est donné par la mere d’Anis, qui en voit la langue
des médias, elle cite la télévision comme exemple ou plusieurs programmes sont diffusés

dans cette langue :

M /Anis S : Ifos’ha manakadroch nastaghnaw aliha [...] nchofo biha télévision +
[...]( on ne peut pas s’en en passer [...] on regarde la télévision|[...] )/

3.3.4 L’arabe fos’ha, une langue nationale non pratqiuée au quotidien

L’arabe est une langue nationale mais sans ¢étre pratiquée quotidien, c’est ce
qu’explique la mere de Sarah, elle avance que personne, dans la réelle vie sociale, n’en
fait usage pour parler, sauf dans le cas des communications écrites officielles comme les
demandes, ou les documents écrits et les livres, ce qui fait que cette langue soit étrangere

pour les algériens :

S5 : Pour toi ’arabe classique ¢a représente quoi ?

M/SarahS5 : eh bein ¢’est une langue + je dirai pas que c’est une langue nationale
pasque déja on la parle pas partout normalement si ¢’était vraiment une langue
nationale la ol on va on parle arabe tout le monde parle arabe mais la la société ne
parle pas méme les éleévestméme s’ils sont en fac wla je sais pas moi ils parlent
pas arabe classique 1’arabe classique c’est sur les feuilles sur les documents c’est
tout mais pour moi 1’arabe classique c’est pas la langue de I’ Algérie + 1’ Algérie n’a
pas une langue nationale je parle du parler dans les documents les livres les
demandes et tout c’est I’arabe/

Cette position est aussi prise par la mere de Maram qui estime que la langue fos’ha n’est
pas suffisamment pratiquée, donc elle devient de plus en plus étrangere et les locuteurs

trouvent des difficultés pour en faire usage vu que c’est la langue derja qui domine :

M/Maram : [...] on pratique pas méme lhadra taadna c’est darja+ darja rah tahadri
bih wla taabri bih wla takatbi biha rissala wla une demande ! + ih ce qui fait que
cuh I fos’ha wlate étrangére pour les algériens/ (on ne pratique pas méme notre
parler c’est derja+ vous allez parler avec ou écrire une lettre avec ou une
demande !+ ce qui fait que la langue fos’ha est devenue étrangeére pour les
algériens) /

3.3.5 L’arabe fos’ha, un symbole de fierté et d 'union avec le monde arabe

Dans ce point, nous présentons les représentations des parents sur la langue fos’ha qui
ont une dimension identitaire de fierté et d’appartenance au monde arabe. Nous citons les
propos de la mere de Hadil qui stipule que c’est cette langue qui assure que tout un chacun

soit lié avec le monde arabe ou cette langue est connue comme langue nationale :
M/Hadil4 :[...] lazam natdalmouha bach tkhali KOL fard motassil bal &alam

alaarabi [...]/ ([...]on doit I’apprendre pour assurer que CHAQUE individu soit en
relation avec le monde arabe [...])/
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Cet aspect unificateur est aussi cité par la mere d’Ines qui affirme que cette langue est

partagée par tous les arabes « en général » :

M/Ines 5 : nabdaw bal fos’ha +elfos’ha b nisba liya tmathal loughate din tadna euh
kima ngolo lougha asliya taa larab en général / (on commence par lfos ha pour moi
c’est la langue de notre religion euuh comme on dit la langue originelle des arabes
en général)

Nous terminons par les propos de la mere de Meriem qui déclare que 1’arabe fos’ha est
une source de fierté pour elle, nous estimons qu’elle I’a exprimé ainsi vu que cette langue
est en relation avec beaucoup d’aspect identitaire algérien spécialement I’appartenance au

monde arabo-musulman.

M/Meriem 4 : + lfos’ha hiya lougha li naatazo biha bi kol basata / ( +/’arabe
fos’ha est la langue dont nous sommes fiere tout simplement)/

Vers la fin, nous pensons que la langue arabe fos’ha a un statut particulier pour les
parents qui ont affirmé ne pas I’utiliser pour communiquer au quotidien, mais qu’ils en
sont attachés, car elle représente pour eux 1’expression de leur foi et de leurs croyances
issues de la religion islamique, et qui les unit avec le monde arabo-musulman. Ils estiment,
aussi, que cette langue est utilisée dans plusieurs domaines dont le plus important est le
domaine éducatif. Cependant certains pensent que les éléves n’arrivent pas a la maitriser

convenablement, ce qui fait qu’elle reste étrangere pour eux.
Nous consacrerons le prochain point aux représentations sur le tamazight.

3.4 Représentations des parents sur le tamazight

Nous évoquons, présentement, les représentations des parents sur le tamazight.

Globalement, ils ont déclaré ne pas la connaitre, ni 1’utiliser. Leurs réponses le démontrent.

3.4.1 Letamazight, une langue méconnue mais appréciée

La mere de Mahdi déclare apprécier la langue kabyle sans en avoir une idée précise,

cependant elle arrive a comprendre quelques mots courants :

S11 : et le kabyle ?/

M /Mahdi 11 : ++ ma 8andi hatta fikra quoi que si nafham quelques mots mais
tadjabni alamazighiya tadjabni / (++ je n’ai aucune idée quoi que si je comprends
quelques mots mais j aime bien le tamazight ¢ca me plait) /

C’est le méme cas pour la tante de Soraya, qui explique ne pas connaitre la langue a
I’exception de quelques mots, elle donne I’exemple de « azoul » et « thanmirth » qui
signifient respectivement « salut » et « merci ». Elle se montre également assez ouverte a
I’idée d’apprendre cette langue des personnes de son entourage qui en sont locuteurs :
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S7 : et le kabyle ?/

T/Soraya7:ma nastadaamloch w ma nafahmoch a part hadok li mots li kamal
nadarfohom kima azoul thanmirth si non ma nastadamlohach (Rire) déja tfakarte
jarti kbayliya ngolalha tzid talamni chwiya / ( je ne [ utilise pas et je ne le connais
pas mis a part les mots qu’on connait tous comme azoul « Salut » et thanmirth
« merci » si non on ne lutilise pas (vire) déja je me suis rappelée que ma voisine
est kabyle je lui dirai de m’apprendre un peu plus)/

A son tour, la meére de Bouchra déclare aimer la langue sans pouvoir communiquer

avece ©

S10 : et le kabyle %/

M/Bouchra7 : chahal nhabha lkbayliya yghayroni ki nasmadhom yahadroha mais
ma nadrathach (j’aime bien le kabyle j’aime bien entendre les gens parler kabyle
mais je ne connais pas la langue)/

La meére de Maram exprime son désir d’apprendre cette langue. Elle explique que son pére,

étant d’origine kabyle, utilisait rarement cette langue car il la maitrisait peu. Elle aborde également

les difficultés de prononciation de quelques voyelles qui ne figurent ni dans la langue arabe

ni en frangais, ce qui lui donne un caractere particulier :

SS5: W le tamazignt ?/+

M/Maram8: Mon pere parlait kabyle bsah ana(mais moi) non+ c¢’est une langue
autre que j’aimerai apprendre en fait méme mon pére ma yahdarch (ne parle pas)
vraiment bien zayad f (il est né a ) la casbah et il a grandi laba mais madlmhalnach
(il ne nous l’a pas appris) d’ailleurs je le lui reproche pace que c’est une langue
trés compliquée la ou il y a des lettres qu’on ne peut pas prononcer /

3.4.2 Le tamazight, une langue parlée par les Kabyles

Sous cet intitulé, nous regroupons les déclarations des parents qui ont affirmé ne pas

avoir une idée sur le tamazight qu’ils prennent souvent comme synonyme de kabyle. En

effet, ils avancent qu’ils ne sont pas concernés par cette langue et qu’elle est propre au

kabyles qui en font usage a leur contraire :

P/Louay 5 : ma andi hata aalaka biha / (je n’ai pas un lien avec) /

M/Hadil 6 : ma dandi adna fikra aliha + hiya loughate alamazigh w khlas/ (je n’en
ai la moindre idée+ c’est la langue des amazighs c’est tout)/

M/Ines 7 : Ikbayliya euuh kima ngolo euuh li kbayal f dzayar hadik lougha tadhom
alasliya/ (le kabyle euuh comme on dit euuh les kabyles en Algérie c’est leur langue
d’origine)/

P/Younes 5 : ma dandich fikra tad kbayal w khlas/ (j’ai pas une idée c’est la langue
des kabyles puis c’est tout)/

M/AnfelS : lougha tad kbayal / (la langue des kabyles)/

M /Anis 8: kbayliya dandha nasha ana khatyatni/ (le kabyle a ses propres locuteurs
moi je ne suis pas concernée)/

M/Faiza 10 ; hadik tad nasha hna khatyatna/ (elle a ses propres locuteurs nous on
en est pas concerné) /
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3.4.3 Le tamazight, une langue et une culture nationales

Le pere de Mahdia avance que la langue kabyle est propre a une communauté de la
société algérienne qui en fait usage, le tamazight pour lui ne renvoie pas uniquement a une

langue mais aussi a une culture :

S6 : le kabyle/

P/Mahdia 6: al amazighiya lougha yatkalamo biha fida khasa mal mojtamaa
ljazayri tdabar aala thakafa moudayana / (le Tamazight est une langue parlée par
une partie de la société algérienne elle exprime une culture particuliére) /

La culture kabyle est également présente dans les propos du pere de Hakim qui déclare
que le kabyle lui rappelle des aspects culturels particuliers comme « les tenues ». Il cite
¢galement 1’une des grandes villes ou cette langue est parlée « Tizi » vu que beaucoup de
ses amis sont de cette région mais qu’ils utilisent le francais ou la derja pour se

comprendre :

P/Hakim 4 [...] le kabyle + bon c’est une langue bien elle euh kima ngolo (comme
on dit) elle me fait penser a une culture andhom labsa (ils ont une tenue) spéciale
mais que je ne connais pas j’ai des amis de Tizi mais on parle soit b derja soit en
francais /

Au terme de ce point, nous pensons que les parents ont des représentations limitées sur
le tamazight, une bonne partie d’entre eux déclarent ne pas en avoir une idée précise, car
elle ne concerne que ses locuteurs. Cependant, d’autres ont exprimé leur appréciation de
cette langue, ainsi que leur désir de I’apprendre, ce qui montre une certaine ouverture

d’esprit et une forme de reconnaissance culturelle.
Nous entamerons, dans ce qui suit, les représentations que se font les parents sur I’anglais.

3.5 Représentations des parents sur ’anglais

La langue anglaise a aussi fait objet de nos entretiens, les parents se sont montrés pour
son apprentissage. Nous avons pu classer les représentations qu’ils en font dans les points

suivants :

3.5.1 L’anglais, une langue internationale

La mére de Mahdi explique que, pour elle, I’anglais est une langue internationale qui
peut étre utilisée partout dans le monde pendant les voyages :
S13: et ’anglais ? /

M /Mahdil3 : c’est une langue internationale lwahad ysalak roho bra f (pour se
débrouiller pendant) les voyages wla (oit) ¢’est international/
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De sa part, le pere de Mahdia explique que c’est une langue aussi importante que le

francais, mais elle est plus utilisée par toutes les nationalités du monde :

P/Mahdia8 : kima I’francais hiya lougha dalamiya wachno kthar manha takriban
kamal soukan alkora al’ardhiya ytkalmo biha w yafahmouha/ (comme le francais
c’est une langue internationale mais plus que le frangais c’est pratiquement tous
les habitants de la planéte terre qui parlent avec et comprennent aussi) /

Le méme avis est donné par les meres d’Ines et d’Anfel, la premiere avance que cette

langue est tres utile surtout dans les voyages :

S9 : et ’anglais ?/

M/Ines 7 : I’anglais hadik ngolo lougha &alamiya li rahi kima ngolo machya gaa fi
le monde haja mliha ki wahad ykoune yakra wla yroh lal kharaj ydawnoh bzaf
I’anglais et le francais/ (I’anglais comme on dit c’est une langue internationale
comme on dit elle circule partout dans le monde c’est bien d’apprendre ces
langues pour les études ou pour les voyages a [’étranger ils vont bien [’aider
["anglais et le francais)

S7 : et ’anglais/

M/Anfel 6 : kima gotlak madhabina hna ma krinach wladna yakrawhom nas kamal
+ laalam kamal rah b ’angli / (comme je vous ai dit on voudrait bien puisque ce
n’est pas le cas pour nous que nos enfants [’apprennent tout le monde+ le monde
entier est en anglais) /

3.5.2 L anglais, une langue priviléegiée par rapport au francais

Dans certaines réponses, nous remarquons que les parents ont suivi un raisonnement
comparatif en parlant de I’anglais. En effet, il compare I’importance et 1’efficacité de deux

langues au niveau international, 1’anglais et le francais.
9

La mere de Sarah évoque le volet des représentations, elle s’interroge sur la différence
des réactions des algériens par rapport a I’anglais, elle renvoie cela a la colonisation, le
frangais demeure la langue de I’ancien colonisateur alors que 1’anglais prend le statut de la
langue qui permet I’ouverture sur le monde.

S7 : et I’anglais ?
M/Sarah 7 : AYWAA pourquoi c’est pas la méme chose pour I’anglais il y a pas

les mémes réactions et les mémes appréhensions par rapport a 1’anglais pace qu’on
a pas été colonisé par ce pays tout simplement + [...]/

A son tour, la mere de Maram exprime sa volonté d’assurer que ses filles maitrisent
I’anglais, car elle la voit importante, et déclare que, méme si elle est pour I’enseignement
de toutes les langues étrangeres, elle privilégie 1’anglais :

S7 : Et I’anglais /
M/Maraml10 : I’anglais je fais du mieux que je peux pour qu’elles apprennent
I’anglais d’ailleurs maria ’année passée je lui ai fait des cours d’anglais et ¢a va

elle est bonne en anglais et je voudrai aussi que la deuxieme la suive. Voila
j’essaye de faire de mon mieux (Rires) [...]/
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M/Maraml : je suis pour les langues que ce soit I’anglais ou le frangais et
je privilégie I’anglais plus que le frangais+[...]/

La mere de Faiza donne son avis, qui ne s’¢loigne pas de ce qui est déja dit, elle pense
que P’anglais est plus important que le francais, elle justifie sa position par un constat
qu’elle avait fait a travers la motivation des éléves pour I’apprendre :

S12: et I’anglais ? /
M/Faiza 12 : ana jabli rabi doka rahi matfawka ala Ifronci kamal yhabo yakrawha

[...]1/ (moi je pense que maintenant elle dépasse le francais c’est tout le monde qui
veut [’étudier [...])//

Quant au pere de Hakim, il qualifie I’anglais comme étant la langue de « [’avenir » car
elle symbolise pour lui la langue de la science et des nouvelles technologies, il la compare
aussitot avec le francais qu’il considére comme une langue «isolée » et utilisée

exclusivement dans certains pays comme le notre :

S5 : bkaw (il reste) le frangais et 1’anglais/

P/Hakim5 : AAH I’anglais hadik c’est la langue de 1’avenir du savoir de la
technologie je pense que pourrait dire qu’elle euh euh++ qu’elle a pris de I’ampleur
actuellement elle dépasse le francgais de loin + kasdi (je veux dire) a I’échelle
mondiale lakhatar 1’frangais euh comment dire ++wlate elle devient isolée a part
dans quelques pays kima hna (comme nous) /

Le peére de Younes va plus loin dans ses propos quand il déclare que 1’anglais doit
remplacer le frangais en Algérie. Pour lui, I’anglais est la langue de la science et du
développement alors que le frangais n’est ni parler ni compris dans le monde, excepté dans
les anciennes colonies frangaises :

S6 : et I’anglais 7 /

P/Younes6 : hiya lougha taa liilm w tatawor déja je pense qu’elle doit remplacer le
francais + c’est pasque le monde entier 1’utilise w Ifrangais MAKACH li yafthamha
a part les euh les anciennes colonies Imostadmarate hada makan/ (c’est la langue
des savoirs et du développement déja je pense qu’elle doit remplacer le frangais +

c’est parce que le monde entier [ utilise et le fran¢ais PERSONNE ne la comprend
a part les euh les anciennes colonies ¢ est tout) /

Nous terminons ce point par les propos de la tante de Soraya qui affirme qu’elle accorde
une importance égale a toutes les langues, car c’est un avantage de pouvoir parler plusieurs
langues. En ce qui concerne I’anglais, elle déclare qu’elle lui donne beaucoup d’intérét
surtout en ce qui concerne I’instruction de ses filles, qui suivaient des cours de soutiens en
anglais ce qui a eu un impact positif sur leur niveau. La méme opinion est donnée par la

mere de Hadil qui pense que I’anglais et le francais sont des langues a une importance
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égale, car elles sont toutes les deux des outils qui permettent 1’accés aux sciences

modernes :

S6: [...] pour ’anglais/

T/Soraya6 : chofi ana nhab les langues kamal arbiya frangais anglais w madabiya
kamal wladna yatdalmohom haja zyada fihom au moins ida kamlo krayathom wla
safro surtout les voyages yakadro ysalko rasshom ana bnati depuis euuh+ le CEM
dayratalhom des cours d’anglais w kano yjibo de bonnes notes fiha w nafs chi
Soraya thani ndiralha des cours d’anglais plus tard rahi lougha aalamiya dorka/ (
regarde moi j’aime toutes les langues arabe francais anglais et je voudrai que nos
enfants les apprennent ¢a sera un plus pour eux au moins s’ils termineront leurs
études ou voyageront surtout les voyages ils pourront se débrouiller moi mes filles
depuis euuh+ le CEM je leur fais des cours d’anglais et elles avaient de bonnes
notes et ¢a sera la méme chose pour Soraya aussi je lui ferai des cours d’anglais
plus tard c’est une langue internationales maintenant)/.

S8 : et I’anglais 7/

M/Hadil 8: ki lfrangais ki 1’anglais houma mostakbal talamidh tadna houma
loughate liilm w tatawor [...] / (que ce soit le frangais ou [’anglais ce sont le futur
de nos éleves ce sont les langues du savoirs et du développement [...]) /

A la fin, nous retenons des propos des parents, qu’ils ont des représentations positives sur
I’anglais. Elle représente, pour eux, une langue pratique et utile dans différents domaines,
spécialement celui de la science et du développement technologique. Elle permet de
communiquer avec des personnes de toutes les nationalités, car c’est la seule langue
universelle. Certains la comparent avec le francais, qui est moins pratiquée, ce qui lui
confere un statut inférieur. D’autres, expliquent que les Algériens sont moins réticents
quand il s’agit d’apprendre 1’anglais, car sa présence n’est pas le résultat d’un passé

historique douloureux, comme celui de la colonisation dans le cas du frangais.

Conclusion partielle

A la fin de ce chapitre, nous rappelons que nous avons évoqué deux points primordiaux,
le premier concerne les pratiques langagieres quotidiennes des parents, alors que le second

parle des représentations qu’ils ont sur les différentes langues présentes en Algérie.

Nous concluons que les pratiques langagieres orales des parents d’éleves, ayant participé
a note enquéte, sont communes de leur caractere plurilingue, mais trés variées quant a la
maniere de faire usage de ce plurilinguisme, ainsi nous trouvons des parents qui font
principalement usage du francgais, d’autres de I’arabe algérien, sans oublier I’arabe standard

qui était également présent dans leurs usages effectifs.

Quant aux représentations, nous avons noté, généralement, une ouverture d’esprit, de la

part des parents, qui voient une richesse dans I’apprentissage des différentes langues, dans
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la mesure ou chacune peut étre utile dans un domaine précis. Nous retenons qu’ils
voyaient, essentiellement, que le francais est une langue importante pour les études dans
les différents cycles et jusqu’a l’université. Cependant nous ne manquons pas de
mentionner que certains parents n’ont pas hésité a comparer le frangais a I’anglais, et de

privilégier le second car il représente une langue internationale par excellence.

Au terme de cette partie, nous rappelons que nous avons essayé de contextualiser notre
enquéte d’un point de vue sociolinguistique. Nous y avons cerné 1’ensemble des pratiques
langagieres orales et des représentations de notre public sur les langues présentes en
Algérie et a Médéa, particuliecrement le francais et son oral. Nous pensons que suite a
I’analyse des différents discours recueillis, les pratiques quotidiennes orales sont
caractérisées par 1’'usage de plusieurs langues : principalement 1’arabe algérien et le
francais. Le taux d’usage de chacune de ces langues dépend du statut culturel et de
I’origine sociale de nos enquétés : ceux qui ont des origines médéennes ont moins tendance
a faire usage du frangais dans leur quotidien, méme s’ils déclarent maitriser la langue pour
des raisons professionnelles (enseignants et parent d’éléves). D’autant plus, nous avons
constaté que les pratiques orales des apprenants sont clairement influencées par ceux de
leurs parents. Quant aux représentations sociolinguistiques recueillies, nous estimons aussi
qu’elles sont variées. Cependant, nous y avons touché une ouverture sur les différentes

langues et leurs apprentissages y compris celui du francais et son oral.

Apres avoir exploré le volet sociolinguistique de notre these, nous consacrons la
prochaine partie au volet didactique de notre recherche qui s’intéresse particuliérement a

I’oral en FLE.
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Partie 111 :

didactique de Doral :
concepts théoriques

et réalité du terrain



Cette partie sera consacrée enticrement au volet didactique de la présente recherche.

Nous y mettrons en lumiere la notion d’oral qui est une notion centrale de notre thése. En

effet, nous mettrons le point sur le coté conceptuel et théorique de la didactique de I’oral en

compréhension et en expression. Nous tenterons de cerner la notion de la langue orale en

tant qu’un systéme ayant ses propres particularités, en plus de 1’aspect linguistique, comme

le rythme, les intonations, les hésitations, ...

Notre objectif est de pouvoir expliciter les caractéristiques de cet objet d’apprentissage et

d’aborder un ensemble de savoirs didactiques, que nous estimons primordiaux, pour en

assurer un meilleur enseignement/apprentissage.

Comme la précédente partie, celle-ci se composera, également, de deux volets théorique

et pratique :

Le volet théorique prendra en charge de facon assez détaillée la notion d’oral et de
sa compétence dans le domaine de la didactique des langues étrangeres en prenant
en compte ses deux facettes, c'est-a-dire la compréhension et la production, (Cf.1,
p183). Nous mettrons également le point sur les interactions en classe de langues
(Cf.1.2, p186), la compétence communicative orale et ses composantes (Cf.2,
pl187), et enfin I’évaluation de ’oral en classe (Cf.4, p218). Ces éléments réunis
permettront d’avoir une vue d’ensemble sur I’oral dans le domaine de la didactique
du FLE.

Le volet pratique, quant a lui, comprendra :

L’analyse des différents documents: programme (Cf.I, p230), documents
d’accompagnements (Cf. 2, p239) et manuel scolaire. (Cf.3, p 230).

L’analyse des entretiens menés avec les enseignants (Cf.1, p 270), les apprenants
(Cf.2, p291) et leurs parents (Cf.3, p 309)

L’analyse des observations de classe (Cf.4, p 326).
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Chapitre 01 : De ’oral a la didactique de I’oral : concepts et définitions

Ce chapitre théorique se veut comme une tentative d’éclairage de la notion d’oral en
général et plus particulierement dans le cadre de la didactique des langues étrangeres. Nous
visons mettre le point sur I’ambigiiité et la complexité que revét la notion d’oral son impact
sur le processus de son enseignement / apprentissage en classe. En parlant de didactique, la
notion d’oral devient souvent reliée au terme « compétence » qui fera également objet de

ce chapitre.
Par conséquent nous allons aborder, dans ce chapitre, les axes suivants :

e Nous commencerons par un survol sur la définition de la notion d’oral entre
complexité et ambigiiité (Cf.I, pI84), avant de nous intéresser aux interactions
orales en classe de langues (Cf.1.2 p, 186) ;

e Puis nous aborderons la notion de compétence communicative orale en didactique
(Cf.2, p187). L’intérét, ici, est de mettre au clair les composantes d’une compétence
en général et de la composante communicative orale en particulier afin de cibler
clairement quoi faire apprendre et comment le faire ;

e Le dernier axe de ce chapitre porte sur la compréhension et la production orales en
classe : stratégies et méthodes d’enseignement/ apprentissage et d’évaluation (Cf.3,

p192).

183



1. L’oral : de quoi s’agit-il ?

Pour un chercheur en didactique, définir 1’objet d’étude sur lequel il va travailler est une
tache préliminaire et primordiale ; poser cette question par rapport a I’oral semble étre
banal, et dont la réponse parait infaillible : I’oral c’est quand nous parlons, ¢a se définit par
opposition a 1’écrit. Pourtant une fois intégrer dans le domaine de la didactique, cette

notion reste difficile a saisir et a définir comme nous allons le voir ci-dessous.

Dans son acception étymologique le mot oral a pour origine le dérivé savant du
latin os, oris® qui signifie « bouche », ce qui suppose que 1’activité orale est reliée a un
organe physique qui est la bouche, et ce, a travers I’appareil phonatoire au niveau duquel

les sons se construisent.

Dans le dictionnaire « Larousse » disponible en ligne, le mot oral est défini comme
étant ce : «Qui se fait par la parole, par opposition a écrit ».Donc, la langue orale est un
produit phonique percu par 1’audition, ce produit est porteur de sens comme 1’avance Louis
Porcher (1995, p. 33) «une langue est d’abord unme réalité prononcée, une réalité

entendue, bref, une réalité phonétique ».

Dans le cadre de la didactique, et comme nous 1’avons souligné plus haut, le terme
« Oral » montre une résistance quant aux définitions proposées c’est un objet « polymorphe
et insaisissable » (Aci, 2016, p. 211), J.F Halté (2005, p. 12) lui attribue 1’abréviation

OVMI qui signifie « objet verbal mal identifié », il ajoute dans le méme sens que :

Longtemps non objet, ni didactique ni pédagogique, ’oral est aujourd’hui une
espece d’Objet Verbal Mal Identifié, définitivement chargé d’idéologie, véritable
auberge espagnole ou 1’on emmeéne avec soi ses préoccupations. C’est un objet
attrape-tout, confus, indéfiniment syncrétique, usé avant méme d’avoir réellement
servi

Dans sa these de doctorat, Yaagoub. L. (2017, p. 37), affirme a son tour que I’oral reste
une notion difficile a cerner, elle cite a ce propos la définition proposée par Lafontaine et
Dumais (2014, p. 3) qui supposent que :

L’oral est un objet d’enseignement/apprentissage qui fait entre autres appel a des
habiletés cognitives et linguistiques. Il concerne autant la production que la
compréhension ainsi que le verbal, le paraverbal (prosodie, pauses, etc) et le non-

verbal (regard, gestes, etc.). Il peut étre la langue écrite oralisée (lecture et
récitation), un parler controlé (selon les attentes scolaires par exemples) ou la

Shttps://www.dictionnaire.exionnaire.com/que-signifie.php?mot=oral#etymologie-zom, consulté le
12/09/2019.
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pensée spontanée vocalisée, en direct ou en différé et peut étre monogéré (fait seul)
ou polygeéré (fait a plusieurs). L’oral est en lien étroit avec la culture.

Cette complexité de I’oral fait que plus cette notion soit interrogée plus de nouveaux
éléments de réponse apparaissent, ceci s’explique par 1’évolution de la définition de 1’oral
qui se limitait au début a une simple voix émise par I’appareil phonatoire pour arriver a un

ensemble de constituants cognitifs, linguistiques, extralinguistiques et méme culturels.

La complexité que démontre cet objet d’étude fait que 1’enseignement et apprentissage
de I’oral en compréhension et en production soient des taches difficiles aux yeux des
enseignants et des apprenants surtout quand il s’agit d’une langue étrangere comme le cas
présent, en effet : « Enseigner ['oral n’a rien d’évident » comme le confirment Dolz et

Schneuwly (2000, p. 11).

Ainsi, plusieurs travaux en didactique ont fait de la compétence orale un objet de
recherche dans le but de trouver des méthodes et des pistes qui en permettront un meilleur
enseignement / apprentissage. L’enseignant doit apprendre a ses éléves comment mobiliser
les stratégies d’écoute adéquates pour saisir le sens d’un message oral, et également
comment faire partie d’'un échange et comment prendre la parole dans les différentes

situations de communication.

1.1 Les particularités de la langue orale

Connaitre les particularités de la langue orale est indispensable pour accéder au sens
d’un énoncé au méme titre que pour le produire. Les caractéristiques de la langue orale
sont généralement définies par rapport aux différences qui la distinguent de la langue

écrite.

A Doral, qui a un caractere instantané, le locuteur a plus de liberté pour ajuster ses
propos en fonction des éléments qui surgissent lors de la conversation. Par exemple les
interlocuteurs peuvent intervenir lors d’un blocage pour compléter un propos. En plus, sur
le plan linguistique et grammatical, la langue orale est caractérisée par sa souplesse en la

comparant avec la langue écrite qui a un aspect normatif et qui ne tolére pas 1’erreur.

A leur tour, les éléments extralinguistiques qui revét la langue orale jouent un role tres
important lors de D’interprétation et de 1’émission du message comme les éléments
prosodiques ou vocaux (le débit, le rythme, I’intonation, ...). Les gestes et les mimiques

sont aussi présents lors d’une communication orale, et sont considérés comme des
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¢léments compensatoires pouvant servir comme une stratégie de sauvetage lors d’un déficit

linguistique.

Apres avoir parlé de la notion d’oral et de ses particularités de fagcon globale, nous

I’aborderons sous 1’angle des interactions en classe de langues.

1.2 Les interactions orales en classe de langue

Une classe est particuliérement un endroit d’échanges oraux entre enseignant et
apprenants. L’oral dans ce cas prend différents statuts entre médium et objet
d’enseignement/apprentissage. Par conséquent, 1’étude des interactions orales en classe de
langue est de plus en plus nécéssaire dans le domaine didactique. En effet, Cicurel estime
que « Le courant de recherche sur la classe de langue se centre autour de la notion
d’interaction. A partir de [’observation des tours de parole, des places interactionnelles et
de la maniere dont les participants les occupent, sont dégagés des modes de

fonctionnement de [’interaction en classe. »

Dans son acception générale, le mot interaction signifie une « action réciproque
qu’exerce ['un sur ['aure »"° ainsi nous y reconnaissons les notions d’échange et
d’interinfluence. J.P Cuq(2003, p. 134)cite Mead, Bateson et Goffman, sociologues
canadiens de I’Ecole de Chicago, qui définissent I’interaction comme « un ensemble
d’influences exercées mutuellement dans des situations de face-a-face, comme la
conversation, le dialogue, etc. », donc 1’interaction verbale est une forme de 1’interaction

sociale.

Goffman, Cité par Aci (2016, p. 234), affirme que I’intéraction est une unité constitutive de
I’interaction verbale, parmi six autres qui sont: [’interaction, le module, la séquence,
[’échange, [’intervention et [’acte de langage. 1l voit dans le mot interaction le synonyme
de «rencontre » (Vion, 1992, p. 145). Cette affirmation n’est pas partagée par Kerbrat-
Orecchioni qui postule que le terme interaction est plus large que celui de rencontre (Vion,

1992).

%Francine Cicurel, « De ’analyse des interactions en classe de langue a I’agir professoral : une recherche
entre linguistique interactionnelle, didactique et théories de l'action », Pratiques [En ligne], 149-150 | 2011,
mis en ligne le 16  juin 2014, consult¢é le 30 novembre 2020. URL:
http://journals.openedition.org/pratiques/1693 ; DOI : https://doi.org/10.4000/pratiques.1693

https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/interaction/43595, consulté le 29/11/2020.
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Le Conseil de I’Europe va plus loin en considérant que 1’intéraction orale est une
cinquieme compétence a dévellopper chez les apprenants, car c’est a travers 1’intéraction
que les inetractants sont appelés a s’écouter mutuellement et a faire des échanges
instantanément dans des situations de communications authentiques. Selon Alain Brouté
(2008, p. 178) «le Conseil de I’Europe introduisait en méme temps pour la premieére fois
I’interaction orale de face a face comme cinquieme compétence a étudier par les
apprenants en langues étrangeres ». En classe, nous reconnaissons deux fromes
d’interactions, la premiére est dite verticale «asymétrique » entre 1’enseignant et
I’apprenant, alors que la seconde est dite orizentale « symétrique » ou les interactants sont

deux apprenants ou plus.

Dans ce sens, R. Banamar (2009, p. 65) avance, en se référant a Cicurel, qu’« une
interaction qui se déroule sous la forme d’échanges langagiers entre d’une part,
[’enseignant et les éleves (asymétrie), et d’autre part les éleves entre eux (relative

Ssymétrie) ».

De facon globale, les études des interactions orales en didactique des langues sont utiles
nottament en ce qui concerne le recueil d’informations sur les langues utilisées en classe
par I’enseignant et I’apprenant, a différents niveaux vertical et horizontal, ainsi que les

objectifs de prise de parole des interactants.

Apres avoir traité la notion d’oral, ses particulatités ainsi que les interactions orales en
classe, nous rappelons, ici présent, que I’enseignement d’une langue étrangere se fait a
travers le développement d’un ensemble de compétences communicatives a 1’oral et a
I’€crit chez ’apprenant. De ce fait, nous allons dans le point suivant aborder la notion de

compétence dans le cadre de la didactique de I’oral.

2 La compétence communicative orale : quelles particularités ?

La communication, étant I’objectif premier de I’enseignement/apprentissage d’une
langue étrangere, constitue 1’'un des vecteurs centraux des travaux en didactique des
langues en général et du FLE en particulier. L’ouverture sur le monde et I’apparition de la
notion des besoins a imposé le changement des réflexions en didactique ce qui s’est traduit

par I’apparition de ce que I’on appelle I’approche communicative.

La compétence communicative est venue envahir le champ de la didactique des langues
en parallele avec 1’apparition et le développement de I’approche communicative. Ce sont

les travaux des spécialistes en sciences du langage anglo-saxon (D. Hymes 1972, Canal et
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Swain 1980, Widdowson 1984) qui ont promu cette nouvelle orientation avant qu’elle soit
adoptée également par les travaux des didacticiens frangais a 1’instar de S. Moirand 1982,
J. Bergeron, L. Desmarais, L. Duquette 1984, D. Coste, J. Courtillon 2004, et beaucoup
d’autres qui ont traité la compétence communicative en amont et en aval. En effet, depuis
I’apparition de I’approche communicative, la didactique des langues a remis en cause ses
objectifs qui tournaient principalement au tour de la maitrise des aspects linguistiques pour
adopter d’autres finalités d’ordre communicatif, autrement dit on ne vise plus a faire
apprendre une langue mais a apprendre a communiquer dans cette langue car « Pour
communiquer il ne suffit pas de connaitre la langue, le systéeme linguistique, il faut
également savoir s’en servir en fonction du contexte social. » (Bachman C,Lindelfeld

J,Simonin J, 1980, p. 53)

Le développement de la compétence communicative chez les apprenants des langues est
devenu un objectif majeur a atteindre. En effet, selon Calbris et Porcher (1989) c’est « un

concept didactique vertébral »,

Selon D. Hymes (1978) la compétence de communication est «la connaissance des
regles psychologiques, culturelles et sociales qui commandent l'utilisation de la parole
dans un cadre social. ». Suivant cette définition le développement d’une compétence
communicative implique la maitrise de différents aspects en plus du systeme linguistique,

comme les cotés psychologique, culturel, et social.

Une autre définition est proposée par J. Courtillon (1984, p. 52) qui avance qu’«
apprendre une langue c'est apprendre a se comporter de maniére adéquate dans des
situations de communication ou l'apprenant aura quelque chance de se trouver (celles-ci
ayant été définies probablement a travers une analyse des besoins), en utilisant le code de

la langue cible».

De son coté P. Charaudeau définit la compétence communicative et la nomme
également situationnelle vu qu’elle est fondée sur le principe des situations de
communication c'est-a-dire les éléments extralinguistiques qui participent a I’échange
comme le récepteur du message ou le destinataire, I’objectif de 1’échange, son lieu et le
moment ou il se passe, en général les six fameuses questions : qui ? quoi ? oit ? Quand ?

comment ? Pourquoi ?

Effectivement, il dit que : « La compétence situationnelle (ou communicationnelle)

exige de tout sujet qui communique et interprete qu’il soit apte a construire son discours
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(en fonction de l’identité des partenaires de l’échange, de la finalité de [’échange, du

. . ro. ’ 71
propos en jeu et des circonstances matérielles de |’échange ».

Dans la continuité de cette idée Jean Lohisse (2006, p. 187) avance que la compétence
communicative est un « savoir dont ont besoin les participants a une interaction et qu’ils
mettent en ceuvre pour communiquer avec succes l'un avec [’autre. La compétence de
communication indique quand parler, quand ne pas parler, et aussi quoi parler, avec qui,

a quel moment, ou, de quelle maniere »

Suites aux définitions citées ci-dessus, nous pouvons dire que la compétence
communicative a fait couler beaucoup d’encre, que ce soit de la part des chercheurs en
sciences du langage ou en didactique, cela s’explique aussi par le fait que plusieurs
composantes de cette compétence ont été proposées ce qui démontre que cette notion est
mouvante, pluridimensionnelle et qu’elle reste en perpétuelle modification et

développement.

Nous allons, a présent, abordé les composantes de la compétence communicative

proposées par Canalet Swain, Sophie Moirand et le CECR.

2.1 La compétence communicative selon Canaleet Swain

Suite aux travaux de Dell Hymes qui a construit les fondements théoriques de la
compétence communicative dans le cadre de la didactique des langues étrangeres, et qui
suppose que la compétence communicative repose sur le fait d’amalgamer des regles
linguistiques a des régles d’usage car, selon lui, seule la connaissance des regles
linguistiques ne suffit pas pour bien communiquer sans prendre en considération le
contexte social :« Les membres d’une communauté linguistique ont en partage une
compétence de deux types : un savoir linguistique et un savoir sociolinguistique ou, en
d’autres termes, une connaissance conjuguée de normes de grammaire et de norme

d’emploi. » (Hymes, 1984, p. 47)

Canale et Swain (Canale,M. Swain, M., 1980) (1980, p. 28) définissent a leur tour la

compétence communicative en la décomposant en trois sous-compétences qui sont :

-La compétence grammaticale ;

"'Patrick Charaudeau, "De la compétence situationnelle aux compétences de discours”, in Actes du colloque
de Louvain-la-Neuve sur Compétence et didactique des langues, 2000, consulté le ler janvier 2019 sur le site
de Patrick Charaudeau - Livres, articles, publications. URL: http://www.patrick-charaudeau.com/De-la-
competence-situationnelle.html
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-La compétence sociolinguistique ;
-La compétence stratégique ;

Pour les concepteurs de ce classement, la compétence grammaticale concerne la

connaissance des regles internes structurant la langue en question.

La compétence sociolinguistique est départagée quant a elle en deux compétences

socioculturelle et discursive :

e La compétence socioculturelle concerne la connaissance des regles
sociales et culturelle de la communauté parlant cette langue.

e La compétence discursive porte sur la maitrise des différents types de
discours.

La compétence stratégique concerne la capacité du sujet parlant a compenser et a
combler les lacunes qui peuvent surgir lors d’une communication a travers les
reformulations, les gestes,... elle est définie selon Berard comme « [’ensemble des
stratégies de communication qui permettent de compenser les ratés de la communication,
ces phénomenes de la compensation pouvant s exercer soit sur la compétence linguistique

soit sur la compétence sociolinguistique » (Berard, 1992, p. 19)

Le schéma suivant illustre mieux les propos que nous avons abordés en haut :

La competence communicative

|

Grammaticale sociolinguistique stratégique

7\

Socioculturelle discursive

Schéma 10 : La compétence communicative selon Canal et Swain 1980.

2.2 Les composantes de la compétence communicative selon Sophie Moirand

Parmi les premiers didacticiens francais ayant travaillé sur la notion de compétence
communicative, qui fut le concept fétiche de la didactique du FLE pendant les années
1970/1980, figure le nom de Sophie Moirand (1982, p. 20) qui a participé énormément a
son développement a travers le travail fourni sur les composantes de cette compétence pour

en assurer un enseignement /apprentissage plus facile et plus efficace.
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Selon elle, la compétence communicative est composée de quatre composantes :
- La composante linguistique ;
- La composante discursive ;
- La composante référentielle ;
- La composante socioculturelle.

La composante linguistique : elle est en rapport avec toutes les connaissances qui
concernent la langue a apprendre, des connaissances d’ordre lexical, grammatical,
phonologique, autrement dit, c’est la capacité a reconnaitre les éléments linguistiques et

savoir les combiner pour comprendre et produire des énoncés corrects.

La composante discursive : c’est la capacité de reconnaitre les différents types de
discours et de savoir comment les mobiliser selon la situation de communication en
question, par exemple la connaissance du discours narratif permet a [’apprenant de
comprendre un récit raconté par une autre personne, au méme titre qu’il soit a son tour

capable de produire un message cohérent en situation de narration.

La composante référentielle : la connaissance des éléments référentiels de la langue, de

ses usagers, et de leurs représentations du monde qui les entoure.

La composante socioculturelle : la connaissance des regles sociales et culturelles qui
se manifestent a travers 1’utilisation de la langue, nous citons comme exemple dans le cas

de I’apprentissage du francais les registres de langue, le tutoiement et le vouvoiement...
Nous appuyons notre explication par les propos de S.Moirand (1982, p. 20):
«-Une composante linguistique, c'est-a-dire la connaissance et l'appropriation (la
capacité de les utiliser) des modeles phonétiques, lexicaux, grammaticaux et
textuels du systeme de la langue.
- Une composante discursive, c'est-a-dire la connaissance et l'appropriation des
différents types de discours et de leur organisation en fonction des parametres de la

situation de communication dans laquelle ils sont produits et interprétés

- Une composante référentielle, c'est-a-dire la connaissance des domaines
d'expérience et des objets du monde et de leurs relations.

- Une composante socioculturelle, c'est-a-dire la connaissance et «l'appropriation
des regles sociales et des normes d'interaction entre les individus et les institutions,
la connaissance de l'histoire culturelle et des relations entre les objets sociaux ».

Pour mieux illustrer les propos avancés nous proposons le schéma suivant :
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La compétence communicative

Linguistique discursive référentielle socioculturelle

Schéma 11: La compétence communicative selon Sophie Moirand (1982).

Ainsi, la compétence communicative se compose de plusieurs composantes qui ont été
largement abordées et discutées par les spécialistes, et que ne nous pouvons pas aborder
toutes. Dans le point suivant nous allons nous intéresser de plus prés a la compétence

communicative orale dans ces deux aspects « compréhension et production ».

3 L’enseignement /apprentissage de la compétence communicative orale

L’acquisition d’une nouvelle langue, qu’ellesoit dans un milieu naturel (au sein de la
famille) ou non naturel (a I’école), se fait par 1’acquisition de plusieurs compétences
linguistique et extralinguistique. Ces compétences sont coordonnées et complémentaires et
font que I’individu soit capable de maitriser les deux codes d’une langue ; c'est-a-dire 1’oral
et I’écrit.

Dans notre travail nous accordons la priorité a la compétence orale qui est une
compétence cruciale a développer chez les apprenants d’une langue étrangére, quelles que
soient les circonstances qui ont motivé cet apprentissage. En dépit du fait que la maitrise
d’une langue est estimée par le degré de la maitrise de ses deux codes : oral et écrit. Les
échanges courants et quotidiens se font dans leur plus grande majorité oralement, ce qui
explique I’incontournable importance qu’on accorde actuellement a 1’enseignement de
I’oral dans les recherches en didactique comme le confirment Doldz, J. Schneuwly,B
(2000, p. 15) «[l’enseignement de [’oral, devenu dans le discours du moins [’égal de
[’écrit », et encore plus Sylvie Plane qui avance que «L oral est bien un enseignement a

N fop T2
part entiere, pourvu de ses spécificités. »'“.

Youcef Boudina(2015, p. 12) ajoute a son tour qu’« une compétence de communication
orale est éventuellement plus centrale. La place privilégiée de [’oral est trés visible, elle
est fondamentalement liée a son caractere omniprésent : autrement dit, [’oral est interpellé

incessamment et en permanence dans toutes les situations de communication ».

"2 Sylvie Plane, http://www.cahiers-pedagogiques.com/Pourquoi-l-oral-doit-il-etre-enseigne,Consulté
le 12/01/2018.
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L’objectif de I’enseignement de la compétence orale est purement communicatif c'est-
a-dire d’amener les apprenants a comprendre et a produire des énoncés oraux pour faire
partie d’un échange, ceci est confirmé par Simon Collin (2012, p. 57) quand il aborde le
but de I’enseignement de la compétence orale : «le but étant de rendre les apprenants
capables de communiquer oralement en langue seconde dans des contextes et avec des
interlocuteurs variés. » les enseignants vont donc: «préparer leurs apprenants a
comprendre, produire, et interagir dans de multiples situations de communication orale,

telles que [’épicerie, la visite médicale, le bureau de poste ».

3.1 La compréhension de [’oral

Etant donné que le plus grand intérét était accordé a 1’enseignement de ’écrit dans les
méthodes traditionnelles, ce n’est que vers les années 1970 que I’on commence a accorder
une importance manifeste a la compréhension de I’oral comme vecteur essentiel dans le
processus d’enseignement / apprentissage d’une langue étrangére, comme le confirment
Lafontaine, Dumais et Pharand : « Lorsqu’il est question d’oral et de son enseignement, il

, . . , . 73
n’est pas possible de passer sous silence la compréhension orale »

Avec cette prise de conscience de 1I’importance de la compréhension orale et de son
introduction dans les classes de langues et dont le mérite revient a I’apparition de
I’approche communicative, L. Porcher (1995, p. 45) insiste sur [’handicape que peut sentir
un apprenant qui a du mal a comprendre ce qu’on lui dit dans une langue étrangere: « la
compétence de réception orale est de loin la plus difficile a acquérir et c’est pourtant la
plus indispensable. Son absence est anxiogéne et place le sujet dans la plus grande

insécurité linguistique’’ ».

Dans ce sens Cuq et Gruca explicitent I’objectif d’un enseignement de la compréhension
orale et son impact sur le développement de la compétence communicative des

apprenants :

La compréhension de I’oral ne se limite plus a des activités de discrimination
auditive et les procédures méthodologiques différencient bien la compréhension de
I’expression tout en favorisant I’interaction des savoirs et des savoir-faire requis
pour développer telle ou telle compétence

BLizanne Lafontaine, Christian Dumais et Joanne Pharand, « L’oral au [1° cycle de [’école primaire
québécoise : assises théoriques et démarche d’enseignement et d’évaluation », Repéres [En ligne], 54 | 2016,
mis en ligne le 16 décembre 2016, consult¢ le 31 décembre 2017. URL:
http://journals.openedition.org/reperes/1096 ; DOI : 10.4000/reperes.1096
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En effet, on vise a faire de I’apprenant un sujet actif lors d’une écoute, capable de
mobiliser les stratégies d’écoute adéquates et de repérer, dans un premier temps, les
informations nécessaires qui lui permettront de construire le sens du message en question
en se basant sur 1’activation de ses connaissances antérieures, pour cela il doit passer par la

sélection, encodage, stockage et reconstitution des informations (Yaagoub, 2017, p. 36).

3.1.10u’est-ce que comprendre ?

Avant de nous approfondir dans la compétence de la compréhension orale et ses
différentes méthodes, nous estimons nécessaire de faire un bref survol sur la définition de
la notion de « compréhension », celle-ci est définie dans le dictionnaire didactique de Cuq
(2003 :49) comme étant « [’aptitude résultant de la mise en ceuvre de processus cognitifs,
qui permet a ’apprenant d’accéder au sens d’un texte qu’il écoute (compréhension orale)

ou lit (compréhension écrite) ».

C’est dans ce méme sens que le dictionnaire pratique de didactique du FLE (Robert
2008 :40) définit le mot compréhension : « En didactique des langues la compréhension
est l'opération mentale du décodage d’un message oral par un auditeur (compréhension

orale) ou d’un message écrit par un lecteur (compréhension écrite). »

En effet comprendre, dans un contexte lié a la situation de classe, ¢’est donné du sens a
un message oral ou écrit en s’appuyant sur les connaissances antérieures tout en prenant en
considération les particularités communicatives de la situation en question. Autrement dit,
il s’agit lors de I’activité de compréhension de mobiliser consciemment et volontairement
tout un processus cognitif pour pouvoir accéder au sens du message entendu ou lu, ceci est
bien précisé par Sophie Moirand (1982, p. 130) quand elle déclare que « comprendre, c’est
produire de la signification a partir des données du texte mais en les reconstruisant
d’apres ce qu’on connait déja ».

Référons-nous également a Poussard (2000, p. 41) qui ajoute aussi que : « Comprendre

consiste donc a intégrer une connaissance nouvelle aux connaissances existantes en

s appuyant sur les paroles ou le texte ».

Une autre définition est proposée dans le dictionnaire actuel de I’Education (Legendre,
1993) mais qui explicite plutdt le processus suivi en classe dans une séance de
compréhension qui consiste en « un exercice ou l’on propose a [’éleve de lire ou d’écouter
un texte plus ou moins long et on lui demande ensuite de répondre a une série de questions

visant a vérifier sa compréhension du message, compte tenu du discours retenu et les
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objectifs dont on veut mesurer l’atteinte ». Autrement dit, c’est la mise en pratique d’un
certain processus pédagogique pour permettre a 1’éléve de mobiliser certaines stratégies
pour comprendre un énoncé (oral/écrit) et puis de tester cette compréhension a travers un

questionnement structuré et qui répond aux objectifs de la séance.

D’un autre coté, I’activité de compréhension doit étre cadrée et guidée a travers la
mobilisation des différentes stratégies pour que 1’acces au sens soit efficace et précis, nous
nous appuyons sur les travaux de Cornaire Claudette et Germain Claude (1998, p. 65) qui

confirment lesdits propos :
La compréhension nait de la mise en présence de 1’apport langagier et des
connaissances existantes. Mais [...] cette mise en présence ne donne que tres

rarement les résultats attendus, et c’est la raison qui explique le recours aux
stratégies pour faciliter, en quelque sorte, cette rencontre entre le texte et le sujet.

Dans le cadre de la classe, les séances dédiées a la compréhension, qu’elles soient orale
ou écrite, précedent celles de la production car c’est a travers la compréhension qu’on

prépare I’apprenant a la production, Selon M.C Tréville et L.Duquette (1996, p. 58) :
Il y a compréhension quand I’apprenant peut rendre significatif 1’apport langagier
(connaissances nouvelles) c'est-a-dire quand il peut établir des liens entre 1’acquis
récent (vocabulaire et régles lexicales, par exemple) et I’acquis déja ancré dans sa
mémoire a long terme. Ce lien, indispensable pour qu’il y ait compréhension et

apprentissage, mene a la production (les connaissances sont alors mises en ceuvre
pour I’exécution de taches langagiéres précises)

M.C Tréville et L.Duquette (1996, p. 58) parlent aussi de 1’objectif de I’enseignement
de la compréhension, pour elles, on apprend a comprendre pour pouvoir produire. La
compréhension et la production sont des activités complémentaires dans la mesure ou
chacune a un impact sur 1’autre, mais c’est 1’acte de produire qui concrétise vraiment cet

apprentissage.

L’apprentissage et la compréhension sont donc deux phénomeénes cognitifs a la fois
distincts et interdépendants qui correspondent a deux niveaux de connaissances
différents. La compréhension développe normalement une aptitude a produire et,

\

réciproquement, 1’activité qui consiste a produire influe sur la compréhension.
C’est lorsque le stade de la production est atteint qu’on peut dire qu’il y a
apprentissage, c'est-a-dire acquisition de connaissances.

En vue de ce qui a précédé, nous pouvons dire que 1’acte de compréhension est un
processus conscient et volontaire de la part de 1’apprenant, mais qui 1’oblige aussi & mettre
en ceuvre une activité mentale complexe qui va lui permettre de faire de ses connaissances
antérieures, linguistique ou extralinguistique, qu’elles soient en langue premicre ou en
langue étrangere, un soubassement pour comprendre un nouvel énoncé (oral/écrit) dans la

langue étrangere.
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3.1.2 Etla compréhension de ['oral ?

La compréhension de I'oral est I’'une des quatre habiletés a développer chez un
apprenant d’une langue étrangere, si ce n’est la premicre, son importance réside dans le fait
qu’elle permet a I’apprenant de se familiariser avec la nouvelle langue a apprendre, méme
la compétence de production orale et les compétences a 1’écrit dépendent de cette dernicre
comme le précise W.F. Mackey’*(2000, p. 316 )« pour étre en mesure de parler ou d’écrire
une langue, nous devons d’abord arriver a la comprendre ... pour étre en mesure de

comprendre une langue, nous n’avons pas besoin d’arriver a la parler ou a I’écrire ».

A travers son enseignement, on vise a rendre cet apprenant capable de mobiliser des
connaissances linguistiques, discursives, et méme socioculturelles pour participer
efficacement dans des situations de communication ou d’échanges oraux qui sont
caractérisés par leur instantanéité. Ceci laisse comprendre qu’au contraire de 1’écrit, ou
I’apprenant a le temps de faire plusieurs lectures pour comprendre le contenu du texte, a
I’oral il doit pouvoir développer progressivement des capacités de résolutions cognitives
suffisamment rapides pour qu’il arrive a saisir, pour un début, I’essentiel de 1’énoncé en

question. C.Parpette (2008, p. 220) confirme ces dires en expliquant que :

La lecture s’effectue sur un discours fixe, stabilis¢. Le texte écrit est un objet que le
lecteur manipule comme il I’entend. Il peut s’y promener a son gré, interrompre sa
lecture, la reprendre, revenir sur un passage, en ignorer d’autres [...] & cette
autonomie de la lecture, s’oppose la fugacité du discours oral. Emis et recu
simultanément, il est, & ’inverse de ’écrit, le lieu de pouvoir de I’émetteur, du
locuteur sur son interlocuteur.

Ce trait fugace de ’oral fait que le locuteur n’ait pas de pouvoir sur ce qu’il écoute :
une émission a la radio, un film a la télévision produisent des énoncés oraux irréversibles
c'est-2-dire qu’on ne peut ni arréter ni reproduire par la suite” , ce qui oblige le récepteur
d’adapter des stratégies d’écoute propres a la situation de communication et qui lui

permettent de comprendre dans I’immédiat le contenu du message produit.

Plusieurs définitions ont été proposées pour cerner la notion de la compréhension orale
afin de comprendre ses spécificités et de pouvoir en assurer un meilleur enseignement et

apprentissage.

™ Cité par (ACI, 2016, p. 218) MACKEY W.E., (2000), Bilinguisme et contact des langues, Klincksieck
éditions
75 Sauf dans les cas des vidéos diffusées sur internet.
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Dans le dictionnaire pratique de didactique de FLE (2008, p. 42), la compréhension
orale est définie comme suit : « Dans la théorie de la communication, la compréhension
orale est la capacité de comprendre un message oral : échange en face a face, émission
radio, chanson, ect ». Il en va de méme pour C. Parpette (2008, p. 222) pour laquelle « Le
terme*  compréhension orale recouvre essentiellement, dans les pratiques

) . i \ 5] 14 r
d’enseignement, [’acceés au sens d’un énoncé ».

Pour que le message oral soit compris, il subit un traitement particulier de la part du
récepteur en allant de la discrimination des sons émis jusqu’a leur traitement cognitif pour
leur associer un sens, ceci est confirmé par Courtillon (2003, cit¢ dans le Robert
2008 :42) : « Entrer dans un texte oral est une opération délicate car elle suppose une
capacité de discrimination orale, le flux sonore, cimenté par l’'intonation, ne permet pas de
délimiter les mots. Les phénomenes de la LC (langue cible) peuvent étre un obstacle a la

reconnaissance des mots qui serait éventuellement transparent au pal graphique »

Cornaire et Germain (1998, p. 96) définissent a leur tour la compréhension orale
comme ¢étant I« habileté complexe qui s ’apparente a une tdche de résolution de problemes
durant laquelle les compétences sollicitées vont de la perception des sons’®, a travers un
stimulus oral, jusqu’a leur représentation mentale dans un processus de reconversion en

unités de sens ».

Cuq et Gruca (2002, p. 154) mettent le point sur la diversité des discours oraux et de
leurs formes, ce qui implique leurs intégrations en classe pour préparer les apprenants a en

faire partie dans des situations de communication concretes -

La volonté de mettre les apprenants au contact de diverses formes orales, diverses
situations de communication, de proposer diverses stratégies de compréhension, a
entrainé des études approfondies dans le domaine. La compréhension de 1’oral ne
se limite plus a des activités de discrimination auditive et les procédures
méthodologiques différencient bien la compréhension de I’expression tout en
favorisant I’interaction des savoirs et des savoir-faire requis pour développer telle
ou telle compétence

Jean Michel Ducrot Sylla met 1’accent sur le fait qu’a travers I’enseignement de la

compréhension de I’oral on ne vise pas a amener I’apprenant a comprendre le produit oral

76 Selon ( DESMONS Fabienne, e FERCHAUD Francois, al, 2005, p. 28) la perception auditive est I’ « une
des principales difficultés dans ’accés au sens de [’oral, pour un débutant. Elle réside dans la découverte
d’une signification a travers une suite de sons. Identifier la forme auditive du message, percevoir les traits
prosodiques ainsi que la segmentation des signes oraux et u reconnaitre des unités de sens sont des
opérations difficiles, d’autant plus que [’apprenant est conditionné par son propre systéeme phonologique
pour appreécier les sons de la langue étrangere ».
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mot a mot, mais de I’amener a repérer les éléments essentiels qui lui permettent d’en saisir
le sens global, dans le but d’amener 1’apprenant a développer une autonomie et a avoir

confiance en ce qu’il comprend :

La compréhension orale est une compétence qui vise a faire acquérir
progressivement a 1’apprenant des stratégies d’écoute premiérement et de
compréhension d’énoncés a I’oral deuxieémement. Il ne s’agit pas d’essayer de tout
faire comprendre aux apprenants, qui ont tendance a demander une définition pour
chaque mot. L’objectif est exactement inverse. Il est question au contraire de
former nos auditeurs a devenir plus stirs d’eux, plus autonomes progressivement’””

De sa part ’apprenant ne sera pas passif, il va mobiliser ce qu’il connait, méme dans sa
langue maternelle, et les associe avec ce qu’il écoute pour émettre des hypothéses de sens
destinées a étre confirmées ou infirmées : « Notre apprenant va réinvestir ce qu’il a appris
en classe et a l’extérieur, pour faire des hypotheses sur ce qu’il a écouté et compris,
comme dans sa langue maternelle. Il a dans son propre systeme linguistique des stratégies

. .78
qu’il va tester en francais. »

Lafontaine et Pharand (2014, p. 111) citent (Mordaunt & Olson, 2010) pour définir La
compréhension orale comme « un processus de réception active dans lequel un éleve est
amené a construire la signification d’'un message, le remettre en contexte et établir des
liens entre les informations contenues dans le message entendu et ses connaissances

antérieures ».

La compréhension orale est une étape sensée préparer I’apprenant a produire et a
s’exprimer, ¢tant donné que dans une situation de communication réelle les interlocuteurs
prennent, dans le méme échange, le statut d’émetteur et de récepteur a tour de role.
Référons-nous a O. Aci(2016, p. 218) qui avance que : « Pour que le locuteur parle, il fait
appel a sa capacité d’expression orale, [’interlocuteur, lui, regoit cette
production/expression verbale et fait appel a sa capacité de compréhension et d’écoute

pour pouvoir, a son (l’'interlocuteur) tour produire un autre énoncé qui serait la réponse ».

Nous retenons de ce qui précede que la compréhension orale est la capacit¢ d’un
auditeur de comprendre 1’énoncé oral qu’il écoute dans une situation de communication

bien déterminée. Elle est, principalement, une activité mentale qui doit étre convoquée au

" Jean Michel Ducrot Sylla, L enseignement de la compréhension orale : objectifs , supports, et
démarches,2005, https://flecoree.files.wordpress.com/2011/04/comp orale ducrot.pdf, consulté le 7/2/2019.

8 Abdelwahhab Baghezza. Enseignement de I’oral, les stratégies de résolution de problémes de
communication en classe. Linguistique. 2011.p 13, consulté le 27/3/2019.
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moment méme de 1’émission de la parole ; le récepteur (I’apprenant dans notre cas), et
surtout dans lors de I’apprentissage d’une langue étrangere, rencontre plusieurs difficultés
originairement différentes : verbales et non verbales. Celles-ci pourraient étre d’ordre
sémantique dues a la pauvreté du vocabulaire de 1’apprenant, prosodique, culturel. De ce
fait, et pour faciliter cette tiche de compréhension, 1’¢léve doit apprendre a faire appel a

des stratégies et des processus de compréhension adéquats.

3.1.3 Les processus de la compréhension orale

I1 existe plusieurs modeles proposés pour expliquer les processus mis en ceuvre pour

comprendre un message oral.

Selon Guimbretiere (1994, p. 57), I’accés au sens d’un énoncé sonore se fait en suivant
différentes étapes, il les décrit comme suit : « le décodage passe par trois paliers, [’analyse
auditive, puis [’analyse phonétique, qui permet ensuite d’accéder a l’analyse linguistique,

c'est-a-dire la signification du message ».

- La premiere phase, qui est I’analyse auditive, consiste en une perception des sons sans
pour autant comprendre le contenu du message, il s’agit, selon Lebre-Peytard M (cité par
Cuq et Gruca 2002 :161) « d’apprivoiser [’oreille » au systeme phonologique de la langue
étrangere, de reconnaitre le nombre de voix en présence, d’identifier les traits prosodiques,

les pauses, les intonnations...

- La seconde phase, qui est I’analyse phonétique, consiste en une segmentation des sons
pergus en des unités porteuses de sens que I’auditeur confrontera avec ce qu’il connait déja

de la langue étrangere.

- La troisiéme et la derniere étape est 1’analyse linguistique, et ce n’est qu’au niveau de

cette étape que I’auditeur arrivera a saisir et a construire le sens global du message.

Ce modele se rapproche beaucoup du modele s€masiologique, que nous allons aborder

ci-dessous, et qui €tait critiqué par la suite.

En effet, les travaux des psycholinguistes Gremmo et Holec (1990) dirigés vers la
construction du sens des discours ont révélé trois modeles propres a la compréhension

orale qui sont les modeles sémasiologique, onomasiologique, et interactif.
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e Le modele sémasiologique

Ce modele de compréhension dit aussi « ascendant » ou « bottom-up process » qui veut
dire du bas vers le haut, du particulier au général, de la forme vers le fond. Suivant ce
modele, "auditeur va suivre un certain nombre d’étapes de fagon linéaire pour pouvoir

comprendre le contenu du message. Ces étapes sont les suivantes :

- La discrimination : identification et délimitation des sons de la chaine phonique.

- La segmentation : Fragmentation de la chaine phonique en des mots, des phrases...

- L’interprétation : attribution de sens aux éléments issus de la phase de segmentation.

- La synthese : regroupement et association des éléments compris pour construire le sens

global du message.

Cette conception linéaire de ce processus de compréhension fait qu’il soit souvent
utilisé par les auditeurs non expérimentés (des apprenants débutants). Cependant, en
suivant ce mod¢le, I’apprenant en situation d’écoute (auditeur) risquerait de construire un
sens erroné du message. En effet, selon Gremmo et Holec (1990, p. 31)« tout signifiant
non discriminé et segmenté échappe a [’opération d’interprétation et laisse un vide de
sens ; tout signifiant mal segmenté conduit a un non-sens ou a un contresens », autrement
dit, si apprenant fait une mauvaise segmentation de la suite sonore, ou une mauvaise
interprétation des mots repérés, le sens déduit sera faux ce qui se traduit par un échec de la

compréhension.

e [ e modele onomasiologique

Ce modele de compréhension dit aussi « descendant » ou «top-down process » qui veut
dire du haut vers le bas, du général au particulier. Suivant ce modele, 1’auditeur va du sens

vers la forme linguistique pour comprendre le message oral.
Selon le présent modele, la compréhension se fait en trois étapes :

e Premicrement, I’apprenant fait appel a ses connaissances antérieures, qu’elles
soient générales ou relatives a la situation communicative en présence, pour émettre des
hypotheses sémantiques et formelles sur le sens véhiculé par lemessage écouté.

e Deuxiemement, et en cours de 1’écoute, ces hypotheéses qui anticipent la

signification du message seront traitées et vérifiées (confirmées, infirmées, ni 1’une ni
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I’autres) selon les formes linguistiques, contextuelles, prosodiques véhiculées par I’énoncé
lui-méme.

e Laderniere étape de cette démarche sera la construction du sens du message suite a
un ensemble d’informations stockées aprés avoir vérifi€¢ 1’ensemble des hypothéses émises
au départ.

En somme, selon Holec et Gremmo (1990, p. 32) le sens de I’énoncé oral « se construit
par une interaction entre [’information apportée par [’auditeur et l'information donnée

par le texte ».

Ce modele caractérise le récepteur expérimenté, qui en partant des connaissances de son
expérience générale du monde, fera des hypothéses globales et approchera le sens jusqu’a

la plus petite unité sémantique.

e e modele interactif

Beaucoup de chercheurs comme Chaudron et Richards (1986, pp114-115, cités par
Morley, 2001, p. 74)* sont partis sur le fait qu’un auditeur ne peut pas mettre en ceuvre un
seul modele sans passer par 1’autre, car pour comprendre un message, il doit a la fois
mobiliser ses connaissances antérieures lui permettant d’anticiper le sens de 1’énoncé,
ainsi que le recours aux formes linguistiques déja acquises pour donner un sens a chaque
unité sémantique détectée, cette interaction entre les deux modeles donne naissance a un

troisieme modele de compréhension dit « interactif ».

En effet, dans son articlegl, Ferroukhi. K cite Rost (2002) qui confirme, a son tour,
que « La compréhension orale n’est cependant pas un traitement soit descendant soit
ascendant, mais bien un processus d’interprétation interactif au cours duquel les auditeurs
font appel a la fois a leurs acquis et a leurs connaissances linguistiques pour comprendre

le message »

Etant donné, que le modele interactif n’est pas unilatéral, c'est-a-dire il permet a
I’apprenant d’aller de la forme linguistique jusqu’au sens et vice versa, et ce, en fonction

de la familiarité du sujet abordé ; autrement dit plus ’apprenant a des connaissances sur le

Veda Aslim Yetis, Enseigner la compréhension orale selon le modéle interactif : exemple en FLE, 2013,p37,
https://www.researchgate.net/publication/318884054 ENSEIGNER LA COMPREHENSION ORALE SEL
ON_LE MODELE_INTERACTIF EXEMPLE EN_FLE, consulté le 19/02/2019.

8 Thid.

8! Karima Ferroukhi, La compréhension orale et les stratégies d’écoute des éléves apprenant le frangais en
2¢me année moyenne en Algérie, Synergies Algéries, numéro04, 2009, 273-280, p276.
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theéme traité en séance de compréhension orale, plus il pourra émettre des hypotheses plus
convenables a la situation communicative en question, et moins il va accorder une

importance a chaque unité lexicale et sémantique.

3.1.4 Les stratégies d’écoute et la compréhension de [’oral en classe de FLE

Selon Chantal Razafitsiarovana (2012, p. 11)« L’écoute, c’est le fait de se concentrer
sur un document qu’on entend (une bande sonore ou un texte lu a haute voix) pour bien le
comprendre. Apprendre a écouter, c’est apprendre a se concentrer et a faire attention a ce

qu’on entend pour repérer les mots, les phrases et le sens ».

Cependant, écouter et comprendre un document en langue étrangere dont on ignore
toutes les particularités, linguistiques ou autres, ne se fait pas facilement en classe. Pour

cela des stratégies d’écoute doivent étre mise en ceuvre.

C. Cornaire et C. Germain (1998) citent les stratégies d’écoute suivantes :
L’utilisation des connaissances antérieures,

L’utilisation de I’interférence,

L’utilisation du contexte,

L’utilisation de I’anticipation

L’utilisation de I’analyse et du jugement critique

L’utilisation de 1’objection.

Les chercheurs québécois, notamment, L. Lafontaine (2011), (2014) et C. Dumais
(2012) ont dirigé beaucoup de leurs travaux vers les stratégies d’écoute et leur rdle
important pour apprendre 1’oral. Selon Dumais (2012, p. 58) leur enseignement est
« indispensable afin de permettre aux éleves de développer leurs compétences en
compréhension orale. ». 11 estime aussi que « les stratégies d’écoute sont un outil pour la
réussite en compréhension orale et elles doivent étre mises en pratique réguliéerement dans
diverses activités d’écoute pour étre efficaces ».

Dumais (2012, p. 58) cite a titre d’exemple les stratégies d’écoute suivantes :
- Activer ses connaissances antérieures.
-Prendre des notes.
-Interpréter le langage non verbal.
-Vérifier sa compréhension des propos des autres.
-Répéter ou reformuler ce qui été dit.

-Traiter ’information en relevant les idées essentielles.
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- Regrouper I’information (selon des thémes par exemple).
L’enseignement des stratégies d’écoute, selon le méme chercheur, se fait en quatre
étapes :

- Reconnaissance de la stratégie en question, aprés que 1’enseignant ait exposé un bon
exemple et un contre-exemple de son utilisation (Quoi ?).

- L’explication de I’importance de la stratégie pour sensibiliser les apprenants a I’utiliser
lors des activités de compréhension (Pourquoi ?).

- Cette étape répond a la question (Comment ?) c'est-a-dire 1’explication de la maniére
dont la stratégie peut étre appliquée. L’enseignant prend ’initiative de la pratiquer devant
la totalité de la classe, puis un éléve ou un groupe d’¢léves passent pour mettre en ceuvre la
stratégie. L enseignant les guide et les assiste.

- Enfin, le moment pendant lequel la stratégie peut servir a la compréhension est négocié
entre I’enseignant et ses apprenants (Quand ?)

Lafontaine (2012, p. 55) aborde les stratégies d’apprentissage et les met en relation avec
les stratégies d’écoute. Elle classe les stratégies d’apprentissage de la sorte :

o Stratégies métacognitives : faire le point sur ce que [’auditeur va apprendre ou

vient d ’apprendre.

o Stratégies cognitives : favoriser [’'interaction entre [’auditeur et le matériel

d’apprentissage.

e Stratégies socioaffectives : favoriser [’interaction avec les autres pour aider

["apprentissage.
Elle a aussi propos¢ un tableau qui explique en détails 1’utilisation de ces stratégies

dans le cadre d’une séance de compréhension orale :

Tableau 25: Le projet d'écoute proposé par Lizanne Lafontaine (2011, p.16)

Etapes du projet d’écoute Stratégie d’apprentissage Stratégies d’écoute pouvant
étre utilisées pour préparer
des ateliers formatifs en
communication orale

1. Préécoute Stratégie métacognitive : - Anticipation
Préparation a I’écoute Faire le point sur ce que | - Reformulation
’auditeur veut apprendre ou | Autg évgluatlon
- Activation des
vient d’apprendre. connaissances antérieures
- Formulation des
hypotheses
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2. Ecoute

Stratégies cognitives :

Favoriser ’interaction entre
Pauditeur et le matériel

d’apprentissage

-Traitement de 1’information
: entendre, sélectionner,
identifier, reconnaitre,
clarifier, synthétiser, agir,
juger, etc.

- Reformulation

- Inférence

- Vérification d’hypothéses
-Narration

-Interprétation des scheémes :
du haut vers le bas (du
général au particulier), du
bas vers le haut (analyse
d’éléments linguistiques et

individuels)

- Exercices
3. Apres écoute Stratégie socio-affective :
Réalisation d’un projet Favoriser I'interaction avec | - Interaction
Réel, fictif ou authentique les autres pour aider - Questionnement
Autres stratégies : I"apprentissage. - Réaction

- Encouragement

Stratégie mnémonique :
Activer la mémoire
Stratégies compensatoire :
Pallier le manque de
connaissances

Stratégies affectives :
Vaincre l’inquiétude et le

manque de confiance en soi

- Reconnaissance des mots
clés et des idées principales
- Regroupement des
¢léments d’information sous
forme de tableau

-Utilisation de synonymes,
de paraphrases, etc.

- Encouragement
- Renforcement positif

3.1.5 Les objectifs d’écoute

En parlant de stratégies d’écoute, nous ne pouvons pas nous en passer d’aborder les

objectifs visés par 1’écoute. En effet, ces derniers déterminent en grande partie les

stratégies a employer. Nous n’écoutons pas une personne, une émission, une chanson de la

méme maniere, autrement dit 1’écoute de 1’auditeur porte sur ce qui l’intéresse dans

I’énoncé oral.
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De nombreux didacticiens ont travaill¢ sur les différents objectifs d’écoute a I’instar de :

Lhote (1995), Carette (2001), Cuq et Gruca (2002).

Dans une situation scolaire, un apprenant peut faire appel a plusieurs types d’écoute en
fonction de 1’objectif visé. Lhote a répertorié ces objectifs en dix types différents :
« écouter pour entendre, pour détecter, pour sélectionner, pour identifier, pour
reconnaitre, pour lever I’ambiguité, pour reformuler, pour synthétiser, pour agir, pour
juger. »*C’est-a-dire qu’un apprenant peut écouter pour chercher une information précise,
pour identifier le qui, le quoi, le quand et le ou de la situation a laquelle il est confronté,

pour synthétiser ce qu’il a déja compris, le reformuler a sa manicére...
Carette (cité par Yaagoub, 2001) regroupe les objectifs d’écoute sous quatre types :

- Ecouter pour apprendre : un apprenant peut écouter un document pour acquérir une

nouvelle connaissance linguistique, scientifique...

-Ecouter pour s’informer : comprendre une réponse, un fait, avoir des informations sur des

thémes précis ...

-Ecouter pour se distraire : dans le cas des chansons, une émission a la radio, un dessin
animé a la télévision...

-Ecouter pour agir : répondre a une consigne, réaliser une tache ...

Cuq et Gruca (2002, p. 156) abordent a leur tour les objectifs d’écoute et les classent

également sous quatre types :

-Ecoute de veille : cette activité se déroule inconsciemment ou 1’auditeur ne fait pas
E te d 11 tt tivit d | t I’audit fait

forcément attention a ce qu’il entend, et ne vise pas a comprendre ce qui est dit.

- Ecoute globale : I’auditeur vise a comprendre uniquement le sens global de 1’énoncé

mais ne cherche pas a saisir les détails.

- Ecoute sélective : dans ce cas I’auditeur a pour objectif de chercher une information

précise et ne repere que les passages qui peuvent la contenir.

- Ecoute détaillée : au contraire de la précédente, 1’auditeur cherche a comprendre

I’intégralité de I’énoncé et vise la compréhension de chaque mot du document.

8http://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2005.cuan_x&part=98696 , consulté le
23.2.2019
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De ce qui précede, nous pouvons déduire que les objectifs d’écoute déterminent en grande
partie le type d’écoute a mettre en ceuvre, « En effet, lorsque les objectifs sont tracés au
préalable, on favorise la motivation ainsi que la focalisation du degré d’attention de

["apprenant. » (Yaagoub, 2017, p. 46) .

3.1.6 Quelle (s) écoute (s) appliquée(s) en classe ?

Dans le contexte scolaire, I’enseignement/ apprentissage de la compréhension orale se
fait en suivant des étapes ordonnées pour aider I’apprenant a mieux construire le sens du
document car « L’acte d’écouter n’est guere évident pour des apprenants. Si cet acte est

banal en langue maternelle, ce n’est plus le cas en langue étrangere. »53

Cornaire et Germain (1998, p. 159)citent Rost (1990) et Mendelsohn (1994) qui ont
propos¢ un modele d’enseignement de la compréhension orale qui comprend trois

phases :

e [e moment de la préécoute

Il s’agit dans cette étape de préparer I’apprenant a I’écoute en le mettant dans le cadre
de la situation communicative visée par la séance, et en attirant son attention vers des
¢léments qui I’aideront & comprendre le document. Ceci se fait a travers un questionnement
progressif qui éveillera I’intérét de 1’apprenant, dans le but de susciter sa curiosité, de
I’amener a émettre des hypotheses, faire des prédictions, et de créer un horizon d’attente
chez lui. Un travail de remue-méninges peut faire aussi I’objet de cette étape pour rendre
I’apprenant capable de mobiliser ses connaissances antérieures sur le sujet afin d’en faire

un soubassement et de pouvoir en rajouter d’autres véhiculées par le document.

A ce titre, Lafontaine et Dumais (2012, p. 55) précisent que :

La préécoute fait appel a des stratégies d’apprentissage métacognitives qui
font le point sur ce que I’auditeur va apprendre ou vient d’apprendre. Elle
permet également de présenter 1’intention d’écoute aux ¢€leves ainsi que le
paysage sonore que nous avons défini précédemment.

$Jean Michel Ducrot Sylla,L enseignement de la compréhension orale : objectifs , supports, et
démarches,2005, https://flecoree.files.wordpress.com/2011/04/comp_orale ducrot.pdf, consulté le
7/2/2019.

206


https://flecoree.files.wordpress.com/2011/04/comp_orale_ducrot.pdf

e Le moment de I’écoute

Cette deuxiéme phase est la plus longue dans une séance de compréhension de 1’oral
car elle comprend plusieurs écoutes: globale, détaillée, et sélective. Celles-ci sont
appliquées dans le cadre d’une situation d’écoute dite active c'est-a-dire «donner une tdache

precise a accomplir avant [’écoute du document » Desmons (2005, p. 29)

Référons nous également a Lafontaine et Dumais (2012, p. 56) qui rappellent que:
« L’écoute doit se faire en deux temps : d’abord, une écoute globale et ensuite, une ou

plusieurs écoutes analytiques. »

A - L’écoute globale: Comme son nom I’indique, dans cette étape 1’apprenant doit
dégager le sens global du document apreés une écoute de la totalité¢ de I’enregistrement ou
de la vidéo. L’écoute doit étre précédée par une question de contrdle et d’orientation qui

permettra a I’apprenant de repérer des indices pour comprendre qui parle, a qui, de quoi ...

B -L’écoute détaillée : Dans cette étape, I’apprenant écoutera le document fragmenté en
plusieurs séquences pour viser des informations plus détaillées. Chaque fragment peut étre
écouté plusieurs fois pour donner I’occasion a I’apprenant, surtout dans le cas des

débutants, d’accéder au sens profond du support.

C -L’écoute sélective : L objectif, ici, est d’amener [’apprenant a sélectionner et a repérer
I’information recherchée, cette étape « consiste a chercher uniquement certaines
informations dans le texte. En faisant une écoute sélective, l'auditeur sait exactement ce

qu'il cherche (exemple : l'age des personnages ou leur métier) » (Razafitsiarovana, 2012,

p. 12).

e [e moment de la post écoute

Selon Lafontaine et Dumais (2012, p. 56) :

Il s’agit aussi dans cette étape, d’investir ce que I’apprenant a retenu lors de
I’écoute dans le cadre d’autres activités orales comme des jeux de rdles ou des
simulations. A cette derniére étape entrent en jeu des stratégies d’apprentissage
socioaffectives qui favorisent D’interaction avec les autres pour aider a
I’apprentissage. C’est souvent pendant 1’aprés-écoute que les éleves réagissent,
mettent en commun leur grille d’écoute et leurs informations, se questionnent et
s’encouragent.

Effectivement, cette derni¢re étape d’une séance de compréhension de 1’oral dite aussi
«I’apres écoute », I’apprenant est appelé¢ a reformuler ce qu’il a compris du document

écouté, ainsi que de partager avec ses camarades les stratégies qu’il a mobilisées et qui lui
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ont permis d’accéder au sens, ceci se fait dans le cadre d’un travail collectif au sein du

grand groupe de la classe.

De ce que nous avons avancé précédemment, nous pouvons dire que le développement
d’une compétence orale chez un apprenant d’une langue étrangeére n’est guere une tache
facile, en effet a la complexité de la langue orale vient s’ajouter la multitude des objectifs
d’apprentissage, des démarches et des stratégies a mettre en ceuvre et qui risqueraient
d’étre une source de confusion pour I’enseignant et 1’apprenant, sans passer a coté des
capacités cognitives des éleves ainsi que le contexte sociolinguistique dans lequel ils
baignent. Tous ces facteurs confondus auraient un impact direct sur le degré

d’appropriation de cette compétence, mais qu’en est-il de la production orale ?

3.2 La production orale

Comme nous ’avons souligné précédemment, la compétence orale est composée a son

tour d’une compétence de compréhension et d’une autre de production.

Nous nous intéressons dans la présente partie a la compétence de production orale, ou

devons-nous dire d’expression orale ?

3.1.1 Production ou expression orale ?

Nous avons eu I’habitude d’employer ces deux termes « production » et « expression »
comme synonymes, ’'un pouvant remplacer ’autre. Mais, didactiquement parlant, P-Y
Roux™(2003, p. 37) établit une distinction entre les deux notions, il précise qu’ « En
didactique des langues, [’acception du terme production doit étre restrictive et
comprise comme une simple émission de sons, de mots, de phrases... alors qu’en
expression sous-tend des énoncés qui implique leur émetteur. ». Cette confirmation
laisse comprendre que la production est incluse dans ’expression, et que la derniere est

une activité plus complexe ou I’émetteur est plus autonome.

Pour plus de clarté, nous proposons aussi ce tableau dans lequel Roux compare la

production et I’expression orale.

Tableau 26 : Distinction entre expression et production orale selon Roux (2003).

N° LA PRODUCTION ORALE L’EXPRESSION ORALE
1 Enoncé mémorisé Enoncé spontané et improvisé
2 Enoncé stéréotypé Enoncé « libre »

84 Cité par Aci (2016, p. 219), Yaagoub (2017, p. 69).
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3 Enoncé collectif Enoncé individuel et personnel

4 Courbe intonative forcée et | Courbe intonative naturelle et expressive
artificielle

5 Ecrit oralisé Oral véritable

6 Métalangage Langue outil de communication

7 Priorité a la forme et a la norme Priorité au ses transmis

8 Réponses a des questions fermées. | Réponses a des questions ouvertes

9 Réponses a des questions portant | Réponses a des questions portant sur des
sur du lexique. énoncés.

10 Priorité au descriptif (« il ») Priorité au discours impliquant (« je »)

11 Echange restreint au niveau | Echange faisant appel aux outils de la
linguistique communication

12 Réseau de communication | Réseau de communication privilégiant le
privilégiant le role et le statut de | role et le statut de I’apprenant.
I’enseignant.

Nous pensons, d’aprés ce tableau, que pour bien parler une langue, nous ne pouvons
exclure ni la production ni I’expression orale, car les deux forment des passages obligés et
complémentaires visant a aider I’apprenant a s’exprimer dans la langue cible, la production
orale concerne un public d’apprenants débutants, puisqu’il parle d’activité de
mémorisation , de répétition collective, d’oralisation... plus 1’ éleve avance dans ses
apprentissages plus il deviendrait autonome pouvant ainsi s’exprimer et prendre part dans
des échanges ou il est plus impliqué dans ce qu’il produit, plus conscient et plus

responsable de ce qu’il dit.

Etant donné que le public concerné par notre étude est un public de débutants (éleves
de la 5°™ année primaire) nous adoptons de notion de production orale dans le reste de

notre travail.

3.1.2 Les composantes de la compétence de production orale

La production orale est une compétence primordiale a développer chez un apprenant
d’une langue étrangere, notamment dans le cadre de I’approche communicative. Certes
cette compétence ne pourrait étre acquise du jour au lendemain, mais elle est le fruit d’un

travail progressif et surtout continu, selon Bérard (1991, p. 44) :

L’approche communicative accorde une place importante aux productions des
apprenants dans le sens ou elle essaie de favoriser ces productions : donner a
I’apprenant des occasions multiples et variées de produire dans la langue étrangeére,
I’aider a surmonter ses blocages, ne pas le corriger systématiquement...

A travers 1’enseignement de cette compétence, on vise a amener I’apprenant & pouvoir

s’exprimer dans diverses situations communicatives qu’il peut rencontrer dans sa vie
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quotidienne, en effet la production orale : « est une compétence que les apprenants doivent
progressivement acquérir, qui consiste a s’exprimer dans les situations les plus diverses,
en francais. 1l s’agit d’un rapport interactif entre un émetteur et un destinataire, qui fait
appel également a la capacité de comprendre [’autre. L’objectif se résume en la

. ’ S . . . . 85
production d’énoncés a l’oral dans toutes situations communicatives. »

Nous signalons, que les travaux orientés vers 1’étude des composantes de la compétence
de production orale sont trés rares. En effet, peu d’auteur ont travaillé sur ce point a I’instar

de Mackey (1972), Harris (1999), Bolton (1987,2004), Lazure (1991).

Selon Mackey (1972, p. 358) la compétence de production orale est composée de « la
prononciation, ou le systeme phonétique est mobilisé, et de [’expression, ou les systemes
grammatical, lexical et sémantique sont utilisés simultanément en parfaite harmonie et
selon un rythme régulier », autrement dit, pour développer une compétence de production
orale chez I’apprenant il faudrait travailler sur sa prononciation a travers la maitrise du
systeme phonétique de la langue cible qui assure la bonne articulation, et son expression
qui englobe la maitrise du systeme grammatical, la richesse du vocabulaire pour pouvoir
s’exprimer avec aisance dans la langue visée. Ces composantes proposées par Mackey sont

purement linguistiques.

Lazure (1991, p. 23) ajoute a ces composantes linguistiques, une autre communicative
car on apprend une langue pour communiquer dans cette langue, a ce titre I’auteur insiste
sur le fait qu’il « est pratiquement impossible d’enseigner sans se situer par rapport au
langage. Tout acte d’enseignement renvoie a une certaine conception de la langue et a une
certaine représentation de ses usages » c'est-a-dire tout acte de parole doit étre ancré dans

une situation de communication.

Compétence de production orale

Composante de la prononciation composante de I’expression composante communicative

La bonne articulation -Maitrise des régles de grammaire. — Adapter le discours

- Richesse du vocabulaire. selon la situation de

8https://proeduport.wordpress.com/alea-oral/, consulté le 2/4/2019
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- Rythme régulier (faciliter de la parole) communication

Schéma 12: Composante de la compétence de production orale

Une fois les composantes de la compétence de production orale sont plus ou moins
fixées, une exposition dequelques modeles didactiques proposés pour I’enseigner nous
permettrait de mieux cerner I’apprentissage de cette compétence en classe. Effectivement
un modele didactique est «un systeme qui simplifie la réalité et qui représente une
synthese de l’objet a l’étude » Lafontaine et Préfontaine (2007, p. 57), Messier (2004, p.
38) confirme dans le méme sens que le modele didactique « reflete une image de la réalité,
et plus particulierement, celle de la situation pédagogique qui est le cadre dans lequel se

réalisent les processus d'enseignement et d'apprentissage ».

Nous tenons a préciser que malgré « les difficultés d’une didactique de [’oral, car ce
domaine n’a jamais était pensé a partir d unités requises pour [’exercice des compétences
orales »(Maurer, 2001, p. 10), plusieurs travaux ont porté sur les modeles de son
enseignement, nous en citons les plus importants a notre sens a savoir le modele basé sur
I’enseignement des genres oraux proposé par Dolz et Schneuwly (1998), le modele de

I’atelier formatif mis en ceuvre par Lafontaine et Dumais (2013).

3.1.3 Le modeéle d’enseignement/apprentissage de la production orale

selon Dolz et Schneuwly (1998)

Le modele didactique proposé par les suisses Dolz et Schneuwly pour enseigner et
apprendre la compétence orale fut une révolution en didactique des langues. Ces
chercheurs ont élaboré un modele basé sur les genres oraux, c'est-a-dire les types de
discours qui peuvent apparaitre dans les communications orales dans une société, et que les
apprenants peuvent rencontrer a la télévision, a 1’école ou dans les différentes
communications de tous les jours. Par exemple : I’interview radiophonique, 1’exposé oral,
le débat régulé, la recette de cuisine, la lecture d’un conte aux autres camarades ... dans le

but de « faire de la parole sous de multiples formes, un objet d’enseignement/

apprentissage autonome » Dolz et Schneuwly (1998, p. 92).

Les différents genres oraux cités supra (la liste n’est pas exhaustive) sont tirés a partir de
situations communicatives authentiques. Leur apprentissage permet aux apprenants de
développer des compétences langagieres qui les rendent, progressivement, capables de se
présenter, de décrire, de raconter, de questionner, d’expliquer, d’argumenter, de donner des

informations ...
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Ainsi, ’enseignement de ces genres oraux se fait en suivant des étapes bien précises et
ordonnées, autrement dit I’enseignement de 1’oral suivant ce modéle se fait sous forme

d’une séquence didactique® en allant de la mise en situation 2 la production orale finale.

Dolz et Schneuwly (1998, p. 92) insistent sur le fait que : « le travail sur les genres
oraux se fait toujours a deux niveaux : niveau de la communication et niveau de la

structuration d’une activite ».

En effet, Pour bien travailler un genre oral en contexte scolaire, il faudrait amener
I’apprenant a saisir, dans une premicre étape, les particularités langagiere et discursive qui
gerent son fonctionnement interne. Puis a la lumiere des résultats trouvés, une séquence
d’enseignement composée d’une série d’exercices sera proposée et appliquée avec les

éleves en classe, pour arriver enfin a la production orale finale.

Maurer confirme a son tour que : « Ces genres oraux sont régis par des regles qu’il

s * o rr s . . r .
s’agit de mettre au jour par [’étude d’un certain nombre de corpus, puis on réalise une
serie d’exercices avec les éleves pour acquérir la maitrise de ces régles, avant de passer a

une phase de production de discours ». (2001, p. 34)

Nous présentons ci-dessous le modele de la séquence didactique proposée par Dolz et

Schneuwly :

Mise en Froduction Froduction
situation initiale finale

Sequence didadique

Projet da classa

Figure 9: Séquence d'enseignement de 1'oral selon Dolz et Schneuwly (1998).

A partir du schéma, nous pouvons constater que ce modele est constitué de quatre
€léments cruciaux a savoir : la mise en situation, la production initiale, les ateliers, et la

production finale.

A travers la mise en situation, I’enseignant présente le genre oral qu’il envisage travailler

avec ses apprenants et recense en méme temps les représentations qu’ont les apprenants sur

%Selon Dolz et Schneuwly : « une séquence didactique est un ensemble de périodes scolaires
organisées de maniere systéematique autour d’une activité langagiere (exposé, debat public, lecture
a d’autres, performance thédtrale) dans le cadre d’un projet de classe ».(1998, p. 93)

212



le genre étudié, Référons nous aux deux auteurs (1998, p. 95) qui affirment que: « la mise
en situation est un moment pendant lequel la classe construit une représentation de la
situation de communication et de l'activité langagiere a accomplir, sachant que cette

activité sera précisément l'objet d'un enseignement/ apprentissage ».

La production initiale a pour but de familiariser les éleves avec le genre a apprendre
ainsi que de cerner leurs capacités. Cette production est faite a partir de ce que ’éléve
connait antérieurement sur le genre ciblé, puis en partant de ce que les éleves connaissent,
I’enseignant recueillit les informations qui lui permettront d’adapter et de réguler
I’enseignement. Autrement dit, a partir de ce premier jet, les acquis et les lacunes des
apprenants seront constatés, ce qui donne 1’occasion a 1’enseignant de repérer les éléments
d’apprentissage qui feront 1’objet d’enseignement dans les ateliers a venir.Nous citons
encore une fois Dolz et Schneuwly (1998, p. 96)qui confirment que « les éléves tentent
une premiere réalisation de l'activité langagiére, objet de la séquence, et révélent ainsi

pour eux-mémes et pour l'enseignant les représentations qu'ils se font de cette activité ».

Les ateliers sont des séances ou les lacunes ciblées feront objet d’enseignement.
D’autres ¢éléments jugés important par ’enseignant peuvent étre abordés également.
Pendant chaque atelier une notion relative au genre oral en question est traitée de sorte que
les apprenants améliorent leurs connaissances sur ce genre et par conséquent leur
compétence a communiquer oralement. Des évaluations formatives sont a faire en parallele

avec les différents ateliers pour réguler les apprentissages.

La production finale est la derniere étape de ce modele. Selon les auteurs (1998, p. 94)
« la production finale permet de mettre en pratique et d'intégrer les savoirs élaborés et les
divers outils sémiotiques appropriés abordés dans les ateliers ». Suivant cette citation, lors
de cette étape I’apprenant doit réinvestir tout ce qu’il a appris lors de ’application de la
séquence didactique et de les intégrer avec ce qu’il connaissait préalablement pour
améliorer sa production initiale. Elle sert aussi a vérifier si les apprenants ont bien assimilé

les différents enseignements.

Ce modele destiné a 1’enseignement/apprentissage de ’oral a ouvert le champ a
d’autres propositions émanant de didacticien qui s’en sont inspirés pour faire leurs propres
modeles a I’instar de, Maurer (2001), Lafontaine (2001), Lafontaine et Dumais (2013)
Trehearne (2005 et 2006), Messier et Roussel (2008) et la liste reste ouverte.
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3.1.4 Le(s) modéele (s) d’enseignement/apprentissage de la production

orale selon Lafontaine (2001, 2007, 2014)

L.Lafontaine a ¢laboré son propre modele d’enseignement de 1’oral et de sa production
en se basant sur celui qui était proposé par les genevois Dolz et Schneuwly. Elle qualifie ce
modele de «tres intéressant » puisqu’il regroupe toutes les caractéristiques d’un modele
didactique entre facilité, clarté, et enchainement logique des différentes étapes, néanmoins
elle note qu’il n’est pas complet car il ne prend en considérationqu’ « une composante de

["oral : les genres et leurs spécificitées »(2007, p. 52).

Selon la chercheure, les limites que présente ce modeéle sont d’ordre thématique étant
donné qu’on ne s’y intéresse qu’a un nombre limité de genre oraux, de plus les éléments
propres a la communication orale, comme la prosodie, y sont négligés : « le modéle ne
facilite pas l'exploration et la compréhension par la sélection d'éléments significatifs et
importants dans le processus de la communication orale ».

Le modéle didactique proposé par Lafontaine concerne 1’oral comme médium®’
d’enseignement/ apprentissage, et comme objet®™ d’enseignement apprentissage. Puisque
nous nous intéressons dans notre recherche au FLE et non pas au FLS nous allons
présenter uniquement le modele qui concerne I’oral comme objet d’apprentissage.

Le schéma (2007, p. 53) suivant explicite le contenu et les étapes de ce modele :

¥Selon L.Lafontaine(2007, p. 11) 1’oral médium d’enseignement est « un oral plutét utilitaire et
non enseigné pour lui-méme mais utilisé a d’autres fins », c’est I’oral pour apprendre.

¥Concernant ’oral objet d’enseignement, L. Lafontaine avance que « c'est a partir du moment ol
l'oral est considéré comme un objet d'apprentissage au méme titre que l'écriture et la lecture qu'il
est possible de faire réaliser de véritables apprentissages ». C’est I’oral a apprendre.
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Ateliers formatifs
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. Apprentissage des roles a jouer
. Apprentissages liés aux types
de pratiques
4. Apprentissage de faits de langue
5. Apprentissage des techniques d’écoute
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[ Production finale ]<—

&

Figure 10: Modele d'enseignement de la production orale selon Lafontaine (2001).

Comme nous I’avons souligné plus haut, le présent modele s’inspire des travaux de
I’école genevoise en matieére d’oral, cependant a la différence de la premiére, Lafontaine
présente cinq ateliers a travailler éventuellement avec les éleves, ces derniers ne
concernent pas seulement le genre oral a apprendre mais aussi d’autres éléments relatifs a
la communication orale comme le non verbal, les stratégies d’écoute, les moments de prise

de parole...

Suite aux productions initiales des apprenants qui sont faites a partir de leurs
connaissances antérieures sur le sujet, I’enseignant peut établir ce que Lafontaine appelle le
diagnostic de 1’état des connaissances des ¢éléves pour leur permettre de « reconnaitre ce
qu’ils ont a améliorer en vue de leurs productions finales. » Lafontaine et al (2007, p. 53).
Cette étape leur permet, enseignants et éleves, de programmer les séances des ateliers qui
peuvent €tre destinés a tout le groupe, comme a un groupe particulier dans le cadre de la
pédagogie différenciée qui est fondée sur les besoins spécifiques des apprenants.

Lafontaine et al (2007, p. 54) affirment que :

Les ateliers peuvent d’adresser a I’ensemble des éléves aussi bien qu’a un groupe
selon I’état des connaissances réaliser précédemment. Ces ateliers sont divisés en
cinq thémes qui favorisent un tour d’horizon sur les contenus permettant de
développer les compétences des éléves. [...] Au fil de ces ateliers des moments
pour I’évaluation formative des apprentissages sont insérés au besoin

Suite a I’application des étapes précédentes de la séquence didactique, les éléves
disposeront de plus d’outils pour faire que leurs productions finales soient plus correctes,

mieux structurées et plus cohérentes. Une évaluation sommative est faite pour donner
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I’occasion aux éléves de montrer I’amélioration (ou pas) de leurs performances par rapport

au genre étudié.

3.1.5 L’acte de parole et | 'apprentissage de la production orale

Appelé également, acte de langage, acte de communication, ou encore acte de
discours, 1’acte de parole est la traduction frangaise de la notion anglaise « speech acts »
introduite par le philosophe britannique Jean Austin dans le cadre de ces travaux sur
I’approche pragmatique. En effet, un acte de parole est employé dans le cadre de
I’approche communicative qui va du principe que chaque énonciation est ancrée dans des
circonstances qui lui sont propres, et a un objectif communicatif a atteindre. A ce titre
Bolton (1987, p. 27) affirme que :

La bonne exécution d’un acte de parole requiert, outre le respect des facteurs
linguistiques, celui des facteurs extralinguistiques, tels que le lieu et le temps de
I’échange de propos, les rapports qui existent entre les interlocuteurs, les rdles
qu’ils assument dans le processus de communication, les normes conventionnelles
et/ ou institutionnelles, de méme que les hypothéses et les attentes réciproques de
partenaires de la communication.

Introduire les actes de parole dans 1’enseignement /apprentissage des langues
étrangeres, notamment du FLE, permet d’adapter et de réguler les apprentissages selon les
besoins et le niveau des apprenants. Ceci se fait a travers le choix de themes propres aux
attentes du public et aux différentes situations communicatives qu’ils peuvent rencontrer

dans leur vie quotidienne. Bruno Maurer (2001, p. 50) souligne qu’en FLE :

Tous les actes de paroles vont présenter un intérét, parce qu’ils correspondront a
chaque fois a une situation de communication nouvelle a laquelle I’apprenant
pourrait étre un jour confronté et qu’ils seront tous 1’occasion d’accroitre la
connaissance de la langue sur un domaine lexical, ou sur une structure syntaxique :
« quantifier », «Indiquer I’heure », « caractériser un objet», seront 1 objet
d’apprentissages permettant d’étudier les numéros, les qualificatifs , les tournures
syntaxiques comme « il est », comme la structure attributive, etc

Comme nous ’avons explicité plus haut, les composantes de la communication orale
comportent un volet structural qui concerne « la phonétique, la morphologie, la syntaxe et

la sémantique »> et un autre volet pragmatique qui inclut « le rapport entre le code et son

89Martine De Grandpré, Lizanne Lafontaine et Ginette Plessis-Bélair, « L’oral pragmatique: un objet
d’enseignement/apprentissage nécessaire pour faciliter I’entrée des éléves dans le monde scolaire », Les dossiers
des sciences de I’éducation[En ligne], 36 | 2016, mis en ligne le 15 juillet 2017, consulté le 13 avril 2019. URL :
http://journals.openedition.org/dse/1334 ; DOI : 10.4000/dse.1334
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contexte d’utilisation »*° , Maurer adopte I'idée de I’enseignement pragmatique de
I’oral et propose dans son ouvrage un modele d’enseignement de 1’oral en se basant sur ce
qu’il appelle les actes de parole périlleux c'est-a-dire qui peuvent mettre «en péril la
poursuite de la communication »°' dans le but d’encourager «des comportements
communicatifs efficaces et respectueux »2 comme faire une demande polie, demander des
excuses. L’auteur cite seize différents actes destinés au niveau primaire et secondaire
confondus. Les actes qui peuvent cibler le cycle primaire, sont les suivants : se présenter/
entrer en contact, demander une permission, présenter des excuses, demander un
renseignement et dire qu’on n'a pas compris. Pour les aborder en classe, Maurer propose

d’enseigner ces actes durant trois séances différentes :

- La premiere est une séance de découverte dans laquelle I’éléve est mis en contact
avec l’acte du langage a apprendre ce qui va permettre « le repérage des risques, des

facteurs qui mettent en péril la « paix » de la situation de communication.» (Maurer,

2001, p. 80)

- La deuxiéme est une séance d’entrainement qui a pour but de « permettre
["acquisition des moyens linguistiques utiles dans les conduites langagiéres sélectionnées »
(Maurer, 2001, p. 83) ce qui amene les apprenants a faire le choix approprié des éléments
grammaticaux, lexicaux, et sémantiques qui peuvent au mieux répondre aux besoins de la

situation de communication.

- La troisiecme est une séance de réinvestissement durant laquelle les apprenants
réemploient ce qu’ils ont appris pour consolider leurs savoir-faire, 1’objectif est « de

valider, de confirmer l’intérét des apprentissages antérieures » (2001, p. 84).

Ces différents actes de parole sont pratiqués en classe d’une maniere provoquée. C'est-
a-dire pour que I’enseignant donne I’occasion a I’apprenant de mettre en pratique ce qu’il a
acquis, 1l fait appel a des situations imaginaires dans lesquelles les apprenants seront les

principaux acteurs comme les simulations et les jeux de roles.

0 Idem.
o1 Idem.

2 Idem.
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3.1.6 La simulation et le jeu de role comme activités pour apprendre a

produire oralement

Apprendre a parler en langue étrangere, comme nous 1’avons vu précédemment, n’est
pas une tache aisée car « [’individu débutant en langue étrangere est un individu restreint,
14 4 . . 2. hY 93 :
amputé de la compétence de communication qu’il possede en langue maternelle »”~ ce qui
fait que cette activité pourrait etre a la fois stimulante dans la mesure ou elle permet a
I’apprenant de découvrir de nouvelles constructions phonétiques et syntaxiques, une
nouvelle vision du monde, mais elle pourrait étre aussi une source d’angoisse pour
I’apprenant puisque ce dernier est dépourvu des mécanismes, dont il dispose dans sa

langue premiere, pour communiquer en langue étrangere.

Diminuer le poids de cette anxiété pour les apprenants débutants, surtout quand ils sont
enfants comme le cas de notre recherche, peut se faire a travers des activités ayant un
aspect ludique qui mettent les apprenants plus a 1’aise et favorisent en méme temps
I’apprentissage de la production orale comme les jeux de roles et les simulations, a ce titre
P. Julien (1988, p. 4) affirme que « lorsqu’on joue, le poids des éventuels échecs n’est-il
pas allégé ? Ne peut-on pas toujours rejouer et gagner ? En fait, grdce aux activités
ludiques, les capacités individuelles sont mises en cause de maniére beaucoup moins

culpabilisante qu’a travers les modes d’évaluation traditionnels du systéme scolaire ».

L’intérét de ce genre d’activités réside dans le fait de permettre aux apprenants
d’intégrer I’ensemble des compétences et des connaissances acquises dans les différents
cours, et d’appliquer les notions vues en classe et de les approcher a un contexte plus

concret auquel ils pourraient étre réellement confrontés.
e La simulation

Le terme « simulation » est dérivé du verbe « simuler » qui veut dire « faire apparaitre
comme réelle une chose qui ne I’est pas »°*, autrement dit c’est une imitation volontaire

d’un comportement ou d’une situation pouvant exister dans le monde réel.

Selon Chamberland et al (2000, p. 81), la simulation en classe de langues est une activité

pédagogique qui consiste en « une reproduction d'une situation constituant un modele

“https://souad-kassim-mohamed.blogdever.com/chapitre-3-la-didactique-de-1-orale-et-de-I-ecrit-la-
production-orale-et-ecrite-en-classe-de-fle. Consulté le 16/4/2019

“https://www.linternaute. fr/dictionnaire/fr/definition/simuler/. Consulté le 19/04/2019.
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simplifié mais juste d'une réalité » , sa mise en pratique en contexte didactique permet a
I’apprenant de mobiliser ses connaissances et ses apprentissages afin de développer sa
compétence communicative, ceci se fait en classe a travers la reproduction de situations

vraisemblables pouvant rencontrer I’apprenant dans sa vie réelle.

\

Lors d’une telle activité, l’enseignant propose une situation authentique a
I’apprenant, et c’est a lui de réinvestir ce qu’il a appris pour résoudre la tache qui lui a été
donnée, autrement dit, pendant la production orale I’éléve ne sera pas guidé par un scénario
préalablement établi, il joue son propre réle, il est le seul responsable de ce qu’il produit a
condition de respecter la situation communicative dans laquelle la tache s’inscrit, par
exemple il simule le réle d’un médecin qui examine un malade, une maman qui narre un

conte a ses enfants, un chercheur en zoologie qui donne des informations sur animal ...

Etre en situation de simulation permet a 1’apprenant de travailler les différentes
composantes de la compétence qui sont les savoirs et les savoir-faire, quant aux savoir-étre
ils restent difficiles a mettre en pratique puisqu’ils concernent le comportement de 1’éléve
dans la vie réelle. Simuler permet aussi a ’apprenant de rattraper ses déficiences dans un

cadre sécurisé en présence de I’enseignant qui joue le role d’assistant.

e Lejeuderoles

Le jeu de roles est une démarche pédagogique qui vise a amener les apprenants a mettre en
pratique leurs connaissances et aptitudes communicationnelles pour produire oralement
dans le contexte de la classe, a travers des mises en situation en relation avec les contenus
préalablement abordés en cours. Effectivement selon L.Schmall« Un jeu de roles en
éducation correspond davantage a une simulation durant laquelle les apprenants

incarnent un personnage dans un contexte donné de la vie réelle ». *°

Nous citons égalementCharlotte Vallat (2012, p. 155) qui définit le jeu de rdles en se

basant sur les travaux de Proust et Posse (1991) comme :

une simulation d’une situation, (donc d’un jeu) avec un role a interpréter et une
tache a accomplir, des régles a respecter, avec ou sans préparation (donc une semi-
improvisation).[...]Le jeu de roles en classe de langues est une technique
pédagogique d'apprentissage des habiletés relationnelles : il appartient a la famille
des simulations et consiste pour un formateur a faire reproduire, dans une salle de
classe, une situation vraisemblable de face a face en partie imprévisible durant

“Laurence Schmoll, « L’emploi des jeux dans I’enseignement des langues étrangéres : Du traditionnel au
numérique », Sciences du jeu [En ligne], 5 | 2016, mis en ligne le 28 février 2016, consulté le 16 avril 2019.
URL : http://journals.openedition.org/sdj/628 ; DOI : 10.4000/sdj.628
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laquelle les personnes jouent un rdle plus ou moins prédéterminé en inventant le
dialogue a partir d'un canevas ou d'éléments de scénario.

L’intérét du jeu de rdle, qui est un genre particulier de la simulation, réside dans le fait
de permettre a ’apprenant de communiquer dans des situations qui s’approchent de la

réalité, tout en leur donnant I’occasion de participer activement dans leur apprentissage.

Ainsi, dans le cadre d’une telle activité, chaque apprenant joue le réle d’un personnage
faisant partie d’un scénario déja fabriqué pour concrétiser une situation de communication
précise, nous nous référons a Alex Mucchielli”® (1983) qui précise qu’un jeu de rdles est «
la mise en scene d’une situation problématique impliquant des personnages ayant un role
donné, sous le controle d’un animateur ». A partir de cette définition nous pouvons tirer
trois caractéristiques principales du jeu de roles : la situation problématique, le role des

personnages, et le contrdle d’un animateur.

e D’abord, le premier élément d’un jeu de roles est la mise en scéne d’une situation
problématique appartenant a un contexte réel comme dans le cas de la demande d’un
renseignement sur ’adresse d’un lieu, ou fictif pour jouer les rdles des personnages d’un
conte, cette situation problématique doit étre résolue par un travail de groupe, c'est-a-dire
par un groupe d’apprenant.

e [’étape suivante consiste en I’attribution d’un réle a chaque apprenant qui doit
incarner un personnage faisant partie d’un scénario préétabli et qui répond, évidemment, a
la situation communicative visée. A ce moment la production orale sera faite sous forme de
dialogue ou de saynete, dans la mesure ou chaque apprenant reprendra les dires du
personnage qui lui a été attribué tout en laissant une marge a I’improvisation.

¢ Pour finir, ladite activité se fait sous le controle de 1’enseignant qui jouera le double
role de facilitateur et de régulateur. Nous entendons par facilitateur, les interventions qu’il
peut faire pour rendre les échanges plus fluides et spontanés en cas de blocage. Quant a la
régulation, elle consiste en un recadrage des productions pour assurer que chaque

apprenant se tienne a son role.

% MUCCHIELLI, A., Les jeux de role, Presses universitaires de France, collection « Que sais-je ? », n°2098,
Paris, 1983. Cité par Ilaria Olibet. Le jeu de role : un outil pédagogique pour l’enseignement du droit dans
la filiere STMG. Education. 2015.
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Une évaluation’’ vers la fin de la séance sera bénéfique pour les apprenants étant donné
qu’elle leur permet de revenir sur leurs performances, de se corriger et de combler les
lacunes constatées.

La distinction qu’on peut établir entre le jeu de role et la simulation et que dans le premier
cas I’apprenant joue le réle d’un autre personnage, alors que dans le second il joue son

propre rdle en se projetant dans des situations vraisemblables et réalistes.

3.2 La relation compréhension/production orale

Comme nous ’avons explicité plus haut, I’installation de la compétence orale chez un
apprenant implique que 1’on développe chez lui la compétence de compréhension et de
production orales de sorte qu’il soit capable de comprendre ce qu’on lui dit et de pouvoir y

répondre de facon cohérente et convenable a la situation de communication.

Dans le contexte scolaire, c’est la séance de compréhension de 1’oral qui précéde chaque
apprentissage. On vise a travers cette séance de fournir a I’apprenant les différents outils
qui lui permettront de déchiffrer ce qu’il écoute et de le comprendre (méme de manicre
globale) puis de pouvoir réinvestir les acquis lexicaux, grammaticaux dans des activités de

production orale.

C’est pour ladite raison que la séance de compréhension préceéde la production, c’est
une sorte de préparation et de construction d’un ensemble de savoirs linguistiques et
extralinguistiques qui seront réemployés par 1’éléve en séance de production, qui constitue

I’aboutissement de cette compétence.
A ce titre Vallat (2012, p. 154) affirme que

La production orale apparait souvent en fin de cours. Une fois la compréhension
bien explicitée, la production est un moyen de réinvestir ce que les éleves ont
acquis durant le cours. En se resservant de ce qu’ils ont entendu, ils peuvent plus
aisément le mettre en pratique. Ils peuvent ainsi réutiliser les structures et le
vocabulaire appris directement dans le méme cours.

Ainsi, la compréhension et la production orales entretiennent une relation de

complémentarité dans la mesure ou leur union permet la construction d’une compétence
) : J r 98 . o« .

globale chez I’apprenant qui est la compétence orale, le schéma™ suivant explicitera mieux

nos propos :

%7 Nous aborderons 1’évaluation de la compétence orale un peu plus bas.

% Schéma fait par nous méme.
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La La production
compréhension orale :

orale : L’apprenant B ] - Produire un
-Consolidation des | Acquisition PP Rémvestissement | &noneé oral en
formes relation avec le
linguistiques théme abordé
acquises en

- Acquisition de Développement de | | la compétence compréhension
nouvelles formes - Mise en
sémantiques, pratique des
grammaticales, ressourcss
discursives et gémantique,
socioculturelles. — grammaticale
_Education de [ — La compétence orale <1‘:: et phonétique.
I"oreille & la bonne

prononciation.

Schéma 13: La relation compréhension/ production orale.

Apres avoir explicité les différentes stratégies d’enseignement d’oral en compréhension
ainsi qu’en production, comme toute autre activité, les acquis des apprenants doivent étre
mesurés et évalués afin de juger ’efficacité de cet apprentissage. Par conséquent, c’est

I’évaluation de I’oral qui fera objet de notre prochain titre.

4. Les pratiques d’évaluation de la compétence orale

L’évaluation est une étape indispensable et présente dans tous processus
d’enseignement/apprentissage, c’est « [ 'ensemble des éléments impliqués dans le processus
d’éducation visant a déterminer, a l’'intérieur d’une classe donnée, dans quelle mesure les
objectifs d’enseignement ont été atteints et/ou a quel niveau se situent les éleves » (Nolin,
2014, p. 71). Elle survient a différents moments de I’apprentissage afin d’estimer le taux
d’assimilation des connaissances enseignées par les éleves. Avec 'intérét que portent les
chercheurs a 1’évaluation en classe, plusieurs travaux ont été menés dans ce sens (Tagliante
, 2005 ; Dumais, 2008et 2011 ; Lafontaine et Dumais ,2014 ; Lafontaine et Messier,2009)
afin de fournir a I’enseignant les démarches les plus adéquates pour lui permettre, au méme
titre que ses apprenants, de rendre compte de ce qu’ils ont réellement compris et de
pouvoir leur apporter I’appui nécessaire pour combler leurs lacunes. Ainsi nous retrouvons
plusieurs types d’évaluation classés chronologiquement avant, pendant et apres la séquence

d’enseignement, ce sont 1’évaluation diagnostique, formative, et certificative :

e [’évaluation diagnostique qui intervient au début de I’apprentissage pour pouvoir

déterminer ce que les éleves ont comme connaissances ou conceptions sur un theme précis
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et permet a ’enseignant de programmer des séances de remédiation pour combler leurs
lacunes et d’adapter les nouveaux enseignements a leur niveau.

e Lors du déroulement de la séquence d’enseignement, on fait appel a 1’évaluation
formative qui a pour but de réguler les apprentissages et d’aider les apprenants a surmonter
instantanément les difficultés rencontrées, donc elle permet a la fois de renseigner
I’enseignant et I’apprenant sur ce qui est acquis et sur les éléments a améliorer, ce type
d’évaluation peut étre appliqué en classe en suivant différentes démarches que nous allons
détailler ci-dessous.

e En dernier, et a la fin de la séquence d’apprentissage, I’enseignant fait une
évaluation sommative qui a pour fonction d’évaluer de maniére globale le degré de
maitrise des apprentissages pour certifier ou sanctionner 1’¢leve.

Parmi ces types d’évaluation, ce sont les évaluations formatives qui jouent le role le
plus important dans le processus d’apprentissage car elles sont présentes tout au long de la
formation, elles permettent de fournir des informations sur les points forts et les points
faibles des apprenants pour que 1’enseignant puisse adapter ses cours aux différents besoins
de ces derniers. De plus, I’évaluation formative permet aussi a 1’éléve de se positionner par

rapport a 1’objectif d’apprentissage qu’il doit atteindre.

En ce qui concerne 1’évaluation de la compétence orale, nous pensons que c’est une
étape primordiale lors de l’enseignement /apprentissage d’une langue étrangere, elle
permet a 1’¢éléve de comparer ce qu’il a compris ou produit avec ce qu’il devait comprendre
ou produire, dans le but de I’amener a faire un recul par rapport a lui-méme et de pouvoir
améliorer ses performances. Dans ce sens Raymond Nolin (2014, p. 72) parle de
rétroaction, il affirme que : « L’évaluation de ['oral est un élément crucial dans le
développement de la compétence a communiquer oralement puisqu’elle permet d offrir a

ses derniers de la rétroaction sur le développement de leur compétence ».

Puisque la compétence orale se compose de deux volets principaux qui sont la
compréhension et la production, 1’enseignant doit étre mené de stratégies et de démarches
d’évaluation conforme a chacun de ces volets pour aider I’¢leve a développer a la fois des
stratégies d’écoute et de prise de parole afin d’atteindre I’objectif globale de la compétence

a communiquer oralement des apprenants.
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4.1 L’évaluation de la compréhension orale

Dans le cadre des approches communicatives, la compréhension orale prend une place
au premier rond des compétences a développer chez un apprenant d’une langue étrangere.
Tout en suivant le processus d’acquisition de la langue maternelle pour un bébé, il
comprend ce qu’on lui dit avant méme de commencer a parler. En effet, initier 1’éléve a
comprendre différents documents oraux lui permettrait de développer une compétence
orale efficace. L’évaluation de cette derniére chez 1’apprenant se fait en utilisant plusieurs
outils que nous allons citer ci-dessous ; c’est a 1’enseignant d’en sélectionner les plus
adéquats en fonction de I’objectif vis¢ par tel ou tel enseignement. Cette multitude et
diversification du choix permet a I’enseignant de proposer de différents exercices
d’évaluation avec différents degrés de difficultés pour déterminer avec précisions ce qui est

compris, par 1’éléve, de ce qui ne 1’est pas.
b b

Notons aussi qu’il est préférable que 1’évaluation soit conforme a la progression du
cours de compréhension orale, c'est-a-dire « L’objectif principal est d’évaluer si le
document proposé a l’écoute a été compris, soit globalement, soit de facon détaillée, fine

et analytique. »(Tagliante, 2005, p. 73)

Il est également recommandé que les activités d’évaluation suivent un ordre de
difficulté croissant en allant du sens global a la recherche d’informations plus fines et plus
détaillées. Parmi ces multiples activités, nous citons celles qui sont les plus utilisées pour

les apprenants débutants :

e Les questions au choix multiples (QCM) : c’est a I’apprenant de choisir une bonne
réponse ou plus parmi plusieurs propositions.

e Répondre par vrai ou faux : on propose plusieurs affirmations aux apprenants et
c’est a eux de les infirmer ou de les confirmer en fonction de ce qu’ils ont compris de
I’enregistrement sonore ou de la vidéo. Les mauvaises propositions peuvent étre corrigées
par I’éléve lui-méme.

e Les activités d’appariement : dans ce genre d’exercice 1’¢leve relie par une fleche
ce qui va ensemble selon la nature de la question.

e Les activités lacunaires : dites aussi exercices a trous, ou 1’¢léve complete les
lacunes dans un texte ou des phrases. L’enseignant peut proposer une liste de mots qui

aideront I’apprenant a accomplir la tache.
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e Les questions fermées, ouvertes, mixtes : dans ce genre de questionnement la
réponse de 1’apprenant est exhaustive dans le premier cas, alors que dans le second il peut
formuler sa réponse librement ; le dernier cas comprend les deux premiers confondus.

Comme nous ’avons déja expliqué, il revient a I’enseignant de choisir parmi cette
panoplie de pratiques d’évaluation de la compréhension orale celles qui répondent le mieux
a ses objectifs communicatifs et linguistiques. Les apprenants répondent par écrit, puis les
différentes réponses seront confrontées afin de permettre a chaque apprenant de déterminer
les étapes qu’il a franchies et de pointer ses difficultés. Cette évaluation indique
al’enseignant aussi le degré d’intégration des différents acquis et stratégies afin qu’il puisse
réguler et adapter sa pédagogie durant la formation de ses apprenants pour avoir un

meilleur rendu.

4.2 L’évaluation de la production orale

Pour installer, chez 1’apprenant, la composante orale de la compétence communicative, on
passe logiquement de la compréhension vers la production. L’évaluation du niveau de la
production orale des apprenants est une étape importante dans le processus de cet

apprentissage.

En dépit du fait que la progression des apprenants en matieére d’expression orale doit
étre évaluée de facon formative, mais ce n’est que lors de I’évaluation finale de la
séquence, dite sommative, que 1’on puisse déterminer le réel niveau des apprenants, car ce
n’est qu’a ce stade qu’ils sont censés avoir une idée assez claire sur ce qu’ils doivent
produire. Nous nous référons a Dumais qui affirme que « si des évaluations formatives
sont effectuées tout au long du processus d’apprentissage, [’évaluation de [’oral prend
tout son sens lors de [’évaluation finale puisque les éleves savent sur quoi ils sont

évalués »”°

Selon Dumais, les outils d’évaluation qui sont conformes a la production orale « sont trés
peu diversifiés en classe de francais » mais il précise que le moyen plus utilisé est la grille

d’observation qui est un « instrument de mesure qui permet de constater les particularités

P Christian Dumais,L évaluation de l’oral et la grille d ’observation progressive,In Curriculum et progression
en francais, Acte du 11° colloque de I’ AiRDF (Liége, 26-28 aout 2010) , Presse universitaire de Namur,2012,
Consulté le 15/03/2019, p6.http://www.christiandumais.info/wp-content/uploads/2008/01/Diptyque23-

Dumais-B.pdf
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d’une action, d’un produit ou d’un processus en fournissant une liste d’éléments

o . . 100
observables ainsi qu 'une facon d’enregistrer les observations » .

Ce qui est propre a la grille d’observation c’est qu’elle est constituée de critéres qui
touchent le produit de 1’¢leve a plusieurs niveaux, Yaagoub cite Tagliante (2005, p. 65) qui

propose des criteres qui aident a évaluer les énoncés produits par les apprenants :

- La forme : qui touche essentiellement aux éléments prosodiques comme le débit, les

pauses, les intonations, et a la capacité de 1’¢léve a gérer la communication.

- Le fond : concerne la conformité du produit par rapport a la consigne, la pertinence des
idées avancées et leurs cohérences, ainsi que le respect de la structure globale de 1’énoncé.

Par exemple le texte narratif doit contenir 03 parties : début, milieu et fin de I’histoire.

- La prononciation : englobe 1’accent de 1’¢leve, I’intelligibilité du produit, I’aisance de

prononciation, la bonne articulation, la non confusion entre les sons proches...

- La pondération : c’est 1’appréciation générale de I’enseignant sur le produit de son
apprenant, c'est-a-dire un jugement pouvant €tre subjectif ce qui est réduit par le recours a

un baréme.

Ces critéres facilitent la tAche de I’évaluateur et lui permettent d’évaluer son apprenant
en fonction de ce qui lui a été enseigné. Ces grilles d’observation peuvent étre partagées
avec les ¢leves pour leur permettre d’améliorer et d’adapter ce qu’ils produisent aux
objectifs soulignés, elles permettent aussi de les guider et de mettre en valeurs leurs forces
et leurs faiblesses, Lafontaine (2007, p. 31) souligne qu’:« Elle peut aussi servir de
réféerence aux éleves lors de la préparation d’une production orale. En consultant une
grille d’observation, les éleves peuvent constater leurs forces et leurs faiblesses ainsi que

leurs progres et ils peuvent savoir quoi travailler. ».

Cette implication des ¢léves dans le processus d’évaluation est trés importante pour
améliorer la qualité des apprentissages et favoriser davantage les principes des approches
communicatives et celles par les compétences qui partent du fait que 1’apprenant est
responsable de son propre apprentissage. Ceci remet en question la position de I’enseignant
comme le seul détenteur de I’acte d’évaluer, mais rend indispensable la participation de

tous dans cette activité pour développer chez 1’éléve des capacités de rétroaction et de

'“Renald Legendre, Dictionnaire actuel de Iéducation (3¢ éd.),2005,Guérin,Montréal Cité par Christian
Dumais,L évaluation de ['oral et la grille d’observation progressive,Consulté le 15/03/2019,
p6.http://www.christiandumais.info/wp-content/uploads/2008/01/Diptyque23-Dumais-B.pdf
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recule sur sa propre production et sur les productions de ses camarades, Dumais (2012, p.
6) insiste sur I’importance de ce travail collaboratif en classe et avance que « lors
d’évaluations, il est nécessaire de favoriser la communication, la coopération, la
collaboration et I’autoévaluation. Il est aussi important que les éleves soient en mesure de
réfléchir a leur facon de communiquer et a celle des autres afin de pouvoir émettre des

rétroactions pertinentes et cohérentes. »

C’est la rétroaction qui constitue le noyau de I’activité évaluative de la production orale,
elle consiste en un feedback sur ce que 1’¢léve a communiqué oralement, selon
Dumais : « La rétroaction est une habileté de communication qui consiste a donner un
commentaire se voulant profitable a une autre personne.»w]. Ce retour sur les produits
oraux des €leves est accompagné par des ajustements, des critiques et des commentaires
qui vont les aider a changer ou a préserver certains comportements langagiers, discursifs,
communicatifs ou autres, Dumais continue dans le méme sens et affirme qu’« I/ s’agit
principalement d’une critique constructive permettant a celui ou a celle qui la regoit de

» rye . . . . 102
s améliorer et de faire mieux la prochaine fois »" .

Plusieurs outils d’évaluation sont mis a la disposition de I’enseignant et de 1’éleve

comme 1’évaluation par les pairs, la coévaluation et I’autoévaluation.

4.2.1 L’autoévaluation

L’autoévaluation est I’acte qui permet a I’apprenant d’évaluer ses propres performances.
C’est une démarche trés importante dans I’apprentissage de ’oral car elle met 1’apprenant
dans une situation d’autocritique. Cette posture de prise de distance critique, par rapport a
soi-méme, amene 1’¢leve a réfléchir sur ce qu’il a produit, a identifier ses points forts et a
reconnaitre également ses lacunes pour pouvoir les corriger. Nous faisons appel, encore

une fois, aux travaux de Dumais qui dit que :

L’autoévaluation doit étre a la base de toute rétroaction. Avant qu’un €léve recoive
une rétroaction, il est important qu’il ait pu s’autoévaluer, qu’il ait pu réfléchir a sa
prise de parole. En effet, un éléve qui est en mesure de s’autoévaluer est beaucoup
plus susceptible d’accepter les rétroactions de ses pairs et de 1’enseignant. En
s’autoévaluant, I’¢leve prend conscience de ses forces et de ses faiblesses a 1’oral et
il peut comparer sa propre évaluation a celle des autres.

T Dumais, C. (2012). Les effets de ’évaluation par les pairs sur les pratiques de communication orale

d’¢éléves de troisieme secondaire. Québec frangais, (166), 68—69.https://id.erudit.org/iderudit/67275ac,
consulté le 15/6/2019.

192 Ihid.,
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Pour faciliter la tache de 1’¢léve, il conviendrait de mettre en sa disposition une grille
d’évaluation composée de critéres bien précis, ceux-ci doivent porter sur des éléments

observables relatifs a ce qu’on lui a enseigné comme le montre le schéma suivant :

L’apprenan

| > Grille d’évaluation |, Evalue ce qu’il a produit

Schéma 14: Le processus d'autoévaluation.

4.2.2 L’évaluation par les pairs

L’évaluation par les pairs refléte 1’image la plus concréte de 1’apprentissage
collaboratif. Elle est basée sur une évaluation faite par les éleves pour juger la qualité des
productions de leurs pairs ou de leurs camarades. Dumais (2012, p. 68) cite Lafontaine
(2007, p. 31) qui définit I’évaluation par les pairs comme : « une facon d’évaluer qui rend
les éleves actifs et les ameéne a prendre en charge leur communication orale par la
détermination des forces et des faiblesses de leurs camarades, et ce, dans un but

d’amélioration et de consolidation ».

Pour que I’apprenant soit capable d’évaluer le travail de ses camarades sans tomber
dans le piege de la subjectivité et des jugements de valeurs, il est indispensable qu’il soit
formé a le faire, Yaagoub (2017, p. 167) cite Dumais (2011, p. 59) qui précise que pour
que l’activité d’évaluation par les pairs ait ses fruits, trois principes sont a respecter :
I’observation des faits, le message en « je » » et la rétroaction sandwich.

e L’observation des faits : quand un éleve évalue son camarade il doit se baser sur
des faits observables et non pas sur des intuitions.

e Le message en « je »: Pour s’exprimer, il est préférable que 1’éléve-évaluateur
emploie le pronom personnel « je » au lieu du « tu ». En effet, le « tu » donne I’impression
a I’¢éleve-évalué qu’il subit une attaque de la part de son pair ce qui va I’amener a adopter
une posture défensive, Trembley (2003, p.73) cité par Dumais (2011, p. 59) affirme que :
« Le désavantage de s’exprimer avec le "tu" est que cette forme d’expression représente
une accusation qui place rapidement [’autre sur la défensive ». Une simple adaptation de
I’énoncé est souhaitable, en effet, au lieu de dire « Tu n’as pas conjugué les verbes
correctement dans ton récit » 1’évaluateur peut dire « j’ai remarqué que les verbes n’étaient

pas conjugués convenablement dans le récit ».
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e La rétroaction sandwich : pour que les remarques données n’aient pas un effet
négatif sur 1’éléve évalué, il est recommandé de commencer et de finir 1’évaluation par des
appréciations et des remarques positives. En effet, la succession des jugements négatifs
peut engendrer a une perte de confiance de 1’éléve en ses capacités. Nous schématisons le

processus de I’évaluation par les pairs comme suit :

Apprenant 1 Apprenant 2
Un énoncé oral Evaluation

Une grille d’évaluation

A

Schéma 15: Le processus d'évaluation par les pairs.

4.2.3 La coévaluation

Dans le mot coévaluation on reconnait le préfixe « co » qui renvoie a 1’aide a 1’assistance,
ou tout simplement a une action faite par deux ou plusieurs personnes. En effet, la
coévaluation « peut se faire entre l’enseignant et [’éleve ou entre les éleves »(Nolin, 2014,

9 J4 . 9 2 . . 7 . N
p. 72) . Tout comme 1’autoévaluation et I’évaluation par les pairs, la coévaluation permet a
I’¢léve de prendre une part de responsabilit¢ dans son processus d’apprentissage, et

d’améliorer les attitudes réflexives entre les apprenants.

Dans le cadre de la coévaluation, I’apprenant participe a 1’évaluation de 1’énoncé oral
qu’il a produit mais avec la participation de I'un de ses camarades ou avec 1’aide de son

enseignant. Le schéma suivant explicite mieux le principe de la coévaluation :

Apprenant 1 évalué
Production|orale \ /

Une grille d’évaluation

Un énoncé oral Evaluation|collaborative

Schéma 16: Le processus de la coévaluation.

A partir de ce que nous venons d’avancer par rapport I’évaluation de la compréhension

et de la production orale, nous pouvons constater que ce n’est guere une activité facile, car
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elle suppose que tous les partenaires pédagogiques soient formés a le faire, elle nécessite
aussi un engagement sérieux de la part de I’enseignant et de ses apprenants pour que cette

activité puisse avoir des répercussions positives sur le niveau des apprenants a I’oral.

Conclusion partielle

Rappelons que notre objectif, dans ce chapitre théorique, était de réunir les grands axes
didactiques et pédagogiques qui concernent 1’apprentissage de l’oral dans le contexte
scolaire. Il s’aveére que méme aux yeux des spécialistes, 1’oral est per¢u comme un objet
complexe et difficile a cerner. Plusieurs méthodes et démarches ont été développées afin
d’assuer le meilleur apprentissage possible de ’oral, a I’instar de 1’école suissse, francaise
et québéquoise afin d’instaler une compétence communicative orale chez les apprennants.
Cela implique le développement de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre en

compréhension et en production orales.

Dans les chapitres suivants nous allons projeter ces données théoriques sur ce qui se fait

réellement en matic¢re d’oral dans le contexte scolaire algérien (médéen dans notre cas).
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Chapitre 02 : Analyse documentaire : Place de ’oral dans les documents

officiels de la nouvelle réforme éducative

L’analyse documentaire s’avére trés importante dans notre étude dans la mesure ol nous
pouvons, a son travers, avoir des informations importantes par rapport au statut officiel de
I’enseignement/ apprentissage de I’oral au cycle primaire et particuliérement en 5°™ AP.
Par conséquent, dans ce chapitre, nous mettrons en lumicre la place accordée a
I’enseignement / apprentissage de 1’oral en 5°™ année primaire.

Nous décrirons, dans un premier temps, le statut de I’oral dans le programme scolaire de la
5°™ année primaire (Cf 1, p231), ainsi que dans le document d’accompagnement (Cf 2, p.

240) Ensuite, nous présenterons les méthodes d’enseignement de 1’oral telles qu’elles sont

présentées dans le manuel scolaire du méme niveau.

1. L’oral dans le programme scolaire de la 5éme année primaire

Sous le présent intitulé, nous allons présenter et décrire le programme de francais du
dernier niveau de 1’enseignement primaire (5™ AP), notre intérét se dirigera en particulier
a la place occupée par 1’oral, dans ces deux aspects compréhension et production, dans ce
programme.

Le programme de francais que nous analysons est édité, dans sa nouvelle version en
2016, par la commission nationale des programmes. Il est composé de 07 volets qui
éclairent différents aspects relatifs a 1’enseignement et apprentissage de cette maticre

durant le cycle primaire.

1.1 Objectifs de ’intégration du francais au cycle primaire

Dans la premiere page du programme, on commence par citer un fragment du texte de
la Loi d’Orientation sur I’Education Nationale, du 23 janvier 2008. Cette loi explique la
fonction de I’école algérienne. Celle-ci doit promouvoir et assurer la formation d’individus
socialement qualifiés et capables de maitriser « au moins deux langues étrangeres en tant
qu ouverture sur le monde et moyen d’acces a la documentation et aux échanges avec les
cultures et les civilisations étrangéres ». Nous constatons que 1’'un des objectifs
primordiaux du systeme éducatif algérien et bel et bien de permettre aux sujets scolarisés
de maitriser plusieurs langues étrangeres a des fins communicatives qui leur seront utiles
sur le plan professionnel et personnel. Quant a la finalit¢ de I’enseignement du frangais,

elle est expliquée comme suit: «/le francais est enseigné en tant qu’outil de
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communication permettant [’acces direct a la pensée universelle, en suscitant des

interactions fécondes avec les langues et cultures nationales ».

103 cest-

Au cycle primaire, I’enseignement du francais commence au deuxiéme palier
a-dire 2 partir de la 3°™ année primaire et jusqu’a la 5°™ année qui, apres sa fin, permet a
I’apprenant de passer au prochain cycle (le cycle moyen). Le but de 1’enseignement du
francais au primaire est principalement communicatif, car on vise a initier le jeune
apprenant, en francais, en lui donnant les outils de maitrise des deux codes de la langue
I’oral et I’écriten adaptant les situations de communication étudiées au niveau des
apprenants : « I/ est amené progressivement a communiquer a [’oral et a l’écrit, dans des
situations scolaires adaptées a son développement cognitif. ».

En plus du développement de la compétence communicative, les différents
apprentissages ont pour objectif de construire, chez I’apprenant, des compétences qui
touchent également le plan cognitif et linguistique :

e Le niveau communicatif : prendre place pour s’exprimer de facon appropriée dans
un échange.

e Le niveau cognitif: utiliser les différentes ressources linguistiques et pour
construire les apprentissages.

e Le niveau linguistique : Dire, lire et écrire des énoncés en prenant conscience des

systemes phonologique, grammatical et lexical de la langue francaise.

La réalisation de ces différentes finalités se fait graduellement dans une période qui

s’étale sur trois ans : la 3°™ AP est consacrée a I’initiation aux apprentissages, la 4™°
AP est concernée par le renforcement et le développement des apprentissages alors que

la maitrise des langages fondamentaux est sensée se faire en 5™ AP.

1.2 Compétences transversales a installer

Le francais étant une matiere parmi d’autres enseignées au cycle primaire, il s’inscrit
dans un projet global qui tend a construire un profil global chez les apprenants, celui-ci
« se traduit dans les domaines de la formation de la personnalité, des compétences
transversales et des connaissances. » a travers l’installation d’un ensemble de valeurs
nationales et universelles pour assurer un équilibre entre la fierté de sa propre identité et

I’ouverture sur les cultures étrangéres. Effectivement il s’agit de: « Résoudre des

103 . . . 2 2 , . .
% Le premier palier est composé de la 1% et 2°™ année primaire.
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situations problemes, exprimer sa citoyenneté, s’ouvrir sur le monde, manifester son
autonomie, développer un esprit d’analyse et de synthese, interagir positivement,
communiquer de maniere efficace... » en plus de faire acquérir un certain nombre de valeur

comme « le civisme, le respect, la solidarité, [’amitié » (programme, p.15)

Les compétences transversales ont pour vocation de ne pas €tre limitées mais de couvrir
plusieurs domaines. En effet elles sont d’ordre intellectuel, méthodologique, communicatif,
personnel et social. Nous récapitulons 1’objectif de chaque méthode dans le tableau ci-
dessous :

Tableau 27: Objectif des compétence transversale en francais

Compétence transversale Objectifs

Intellectuelle Rechercher des informations pour résoudre
des situations problemes et évaluer ses
résultats.

Méthodologique Planifier de maniere méthodique un travail
personnel ou dans le cadre d’un groupe.

Communicative Développer les capacités d’expression a
I’oral et a D’écrit tout en respectant les
particularités de chaque situation de
communication.

Personnelle et sociale Achever les taches accordées, exprimer ses
idées de facon convenable, et prouver son
autonomie tout en étant efficace dans le
travail en groupe.

1.3 Profil global et profil de sortie des apprenants

1.3.1 Le profil global de fin de cycle

Comme nous ’avons déja signalé, le francais est une matiére qui s’inscrit dans un tout
cohérent visant a construire un profil global que I’apprenant doit atteindre en fin de cycle,
ainsi « La contribution de la langue étrangeére au profil global se réalise par le
développement de compétences langagieres dans les domaines de [’oral et de [’écrit » (
Programme, p.7) a travers la compréhension et la production de textes oraux et écrit en

exploitant les différentes ressources linguistiques ( vocabulaire, grammaire, orthographe).

1.3.2 Le profil de sortie en francais

C’est en relation avec le profil global de I’¢éléve que le profil de sortie des apprenants en
matic¢re de francais est formulé, ce dernier insiste sur le développement d’une compétence
de communication accompagnée de valeurs véhiculant les bonnes attitudes comme la
tolérance, le respect et la bonne citoyenneté : « Au terme du cycle primaire, dans le
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respect des valeurs et par la mise en ceuvre de compétences transversales, a partir de
supports sonores et visuels, [’éleve est capable de communiquer a l'oral et a l'écrit, dans
des situations scolaires et de la vie courante ou il est appelé a comprendre/produire des
énoncés dans lesquels se réalisent les actes de parole étudiés et exigés par la situation de

communication. » (Programme, p.10).

1.4 Compétence terminale de la 5°™ AP

5 eme

La compétence terminale de la langue étrangere a la fin de la AP touche a I’aspect
oral et écrit de la langue, il s’agit de rendre 1’éléve en mesure de mobiliser ses
connaissances dans le cadre d’un apprentissage construit autour de 1’'usage des actes de
paroles, nous citons la compétence terminale telle qu’elle est formulée dans le
programme : « Comprendre et produire des énoncés oraux (30 a 40 mots) et écrits (20 a

30 mots) en mettant en ceuvre des actes de paroles qui tiennent compte des contraintes de

la situation de communication. »

1.4.1 La compétence a developper a [’oral

Comme il est déja connu, le centre d’intérét de notre étude est I’oral dans ses deux
composantes compréhension et production :

e En compréhension de 1’oral, I’éléve sera capable de comprendre des énoncés oraux
en adoptant un comportement d’écoute convenable a la situation de
communication.

e En production orale, I’él¢éve sera en mesure de produire un énoncé oral cohérent
dans le cadre d’un échange.

Nous notons a ce titre que le cadrage théorique adopter pour I’enseignement du francais

au primaire et de 1’oral en particulier repose sur 1’utilisation des actes de parole, que nous
avons largement abord¢ précédemment, ceux qui sont mis en ceuvre dans le programme
touchent aux aspects suivants : « les actes sociaux, les actes de demande/de réponse,
d’expression du degré de savoir, d’expression de l’affectivité, de présentation des faits et
d’expression pour évoquer. »

La gestion de ces actes de parole est présentée sous forme d’une « matrice
conceptuelle » qui « permet une organisation cohérente des programmes assurant ainsi
une progression harmonieuse des apprentissages. » (Programme, p.11). Nous ne retenons
que les informations qui concernent I’oral en 5™ AP :

La réalisation des actes de parole est accompagnée par la mise en place de plusieurs

concepts qui seront sous forme de ressources facilitant la communication. Ces ressources
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sont d’ordre prosodique, lexical et grammatical, et qui font que les messages regus soient

compris et que les messages émis soient cohérents et porteurs de sens.
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Tableau 28: La matrice conceptuel de I'oral en S5¢éme AP (programme, p.14)

Paliers | Domaines Comp?tences Concepts Contenus notionnels / Ressources
terminales
Actes de parole - fonction expressive du langage
- directe/indirecte
Oral Communication - parametres de la situation de communication (qui parle, a qui,
réception de quoi, pourquoi)
) - Syntaxe de I’oral :
Comprendre et Grammaire traitement des éléments linguistiques et prosodiques
. Et produire a I’oral
Palier production | des énoncés dans - les dimensions du temps (présent, passé, futur) par rapport a un
3 lesquels se repere « le présent »
e - simultanéité/ antériorité/ postériorité

(5°AP) réalisent des actes - imparfait, passé simple

de parole en Temps / Espace - conjugaison des verbes pronominaux

respectant les - les modes (impératif, indicatif, infinitif)

contraintes de la - la dimension spatio-temporelle : les indicateurs de temps /

) ) d’espace
situation de
communication.
Vocabulaire

- la formation des mots, sens et emploi
- vocabulaire thématique li€ aux thémes du programme
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1.5 La dichotomie oral/écrit dans le programme

Dans le cadre du programme, nous remarquons que I’enseignement des deux
dimensions de la langue (oral/ écrit) sont en continuité et se font de facon complémentaire
en reposant tous les deux sur 1’acte de parole étudi¢. Par contre nous notons que le temps
accordé a I’enseignement/ apprentissage de 1’oral (compréhension/production) est estimé a
42 heures/ année scolaire, alors que celui consacré a 1’écrit (compréhension/production) est
environ 102 heures / année. Ainsi, les apprentissages oraux ne font que 29,17% contre

70,83% pour les apprentissages a dominante écrite.

H Oral Ecrit

71%

Figure 11: Comparaison des horaires consacrés a I'enseignement de 1'oral et de 1'écrit en Seme AP.

Ainsi, nous constatons un grand écart entre le temps consacré a I’oral qui est dépassé de
loin de celui consacré aux activités a dominantes écrites. Nous pensons que ce temps est
insuffisant pour développer une compétence orale solide chez les apprenants en tenant
compte de plusieurs facteurs dont le plus important, peut-€tre, est le nombre des éleves
élevés en classe'™.

Le tableau suivant expliquera la répartition des heures et des activités en se basant sur la

matrice conceptuelle présentées ci-dessus :

104 . .
% Comme nous allons le voir lors de I’analyse des observations de classe.
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Tableau 29: répartition des activités orales et écrites en Séme AP

COMPETENCE GLOBALE : Au terme de la 5°AP du cycle primaire, a partir de supports sonores et/ou visuels, I’éléve est capable de comprendre et produire, a ’oral
et a I’écrit, des énoncés mettant en ceuvre les actes de parole dans une situation de communication contraignante.

domaine Compétences
. Composantes
terminale
Actes de parole Phonologie/prosodie Ressources linguistiques
Comprendre et | exprimer un sentiment, une | Maitrise du systtme | Vocabulaire
produire des énoncés | préférence phonologique et v' Les mots et leur formation
oraux (30 a 40 mots) | Donner des informations prosodique. suffixe : -tion, -ée
et écrits (20 a 30 | (sur son état, sur une v" Les mots et leur sens
mots) en mettant en | personne, un événement, un | - Adopter une - Les adjectifs cardinaux et ordinaux
) ceuvre des actes de | objet, une quantité, une attitude d’écoute - Les noms composés
ésci)\lll(zlerr paroles qui tiennent | mesure). . sélective - Les champs lexicaux des themes proposés en relation avec les actes de
compte des | présenter un fait, annoncer parole
parler contraintes de la | un événement, le situer dans | Prendre sa place dans | e Grammaire de texte
situation de | le temps et dans I’espace). -- | yp échange Les indicateurs : - indicateurs de temps ; indicateurs de lieu
communication. - raconter un événement conversationnel. - conjonctions de coordination (car, mais, donc)
personnel v Les substituts : pronoms personnels, - lexique thématique ; écriture
- Utiliser les des nombres
_ - Apprécier la ressources de la ¢ Grammaire de phrase (explicite) - La phrase simple : - la forme négative
Savoir communication et les communication (ne...plus, ne...rien, ne ... jamais) ; - la phrase interrogative (avec les
lire échanges avec les autres. verbale et non adverbes interrogatifs : Quand ? Ou ? Pourquoi ?
verbale. Combien ? Comment ? Avec les adjectifs interrogatifs : Quel est... ?Quelles
Développer des stratégies de sont ... ?)
Savoir lecture - La structure élémentaire de la phrase simple : Les constituants de la
écrire phrase simple : - le sujet (GNP pronom personnel) ; - le verbe

Produire des énoncés en
fonction d’une situation de
communication.

- Assurer la présentation

- les compléments du verbe : COD, COI ; - les compléments circonstanciels :
de temps, de lieu, de maniere, de but (place et forme)
v’ Le groupe nominal et ses constituants : les déterminants dans le groupe
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d’un écrit.

nominal (possessifs,  démonstratifs)
v' Le groupe verbal et ses constituants verbes d’état et verbes d’action,
I’adjectif attribut, verbes avec ou sans complément, Les mots selon leur
nature ; les pronoms personnels compléments (le, la, les, 17).
Les adverbes de maniére en...ment
v’ Les relations syntaxiques
I’accord en genre et en nombre de I’adjectif attribut du sujet.
la phrase complexe : phrases coordonnées avec « et » ; - phrases
juxtaposées.

Comme nous pouvons le constater suivant notre analyse du programme de frangais, 1’oral est valorisé et pris en charge dans ces deux

composantes, c'est-a-dire en compréhension comme en production. Les actes de parole proposés semblent €tre variés et conformes au niveau

de I’apprentissage visé (fin du cycle primaire). Cependant la dominance de I’écrit reste apparente, ce qui donne un statut secondaire a 1’oral.

Dans ce qui suit, nous aborderons le statut de 1’oral dans le document d’accompagnement au programme.
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2. L’oral dans les documents d’accompagnement au programme

C’est dans le cadre de notre analyse documentaire que nous allons, a présent, consulter le
document d’accompagnement'® au programme pour voir la place accordée a 1’oral et aussi

les instructions pédagogique et méthodologique qui lui sont accordés.

Le document que nous proposons d’analyser est édité en 2016 et élaboré par le GSDF
(Groupe Spécialisé Disciplinaire du Francais). Le document est composé de 109 pages et

s’articule autour de sept points essentiels :

1. Présentation de la discipline et sa contribution a la réalisation des profils.

2. Obstacles d’apprentissages dans la discipline.

3. Proposition d’un plan annuel des apprentissages.

4. Proposition d’un plan d’apprentissage pour le développement d’'une compétence.
5. Propositions de grilles, de critéres et d’indicateurs d’évaluation.

6. Proposition d’autres rubriques spécifiques a la discipline (autres formes de ressources a
proposer).
7. Conditions de mise en ceuvre.

Tout comme dans le programme, on commence dans ce document d’accompagnement
destiné au cycle primaire par rappeler l'intérét de la discipline, I’objectif de son
enseignement ainsi que les compétences transversales qu’elle vise a développer chez les

apprenants. Nous n’allons-nous intéresser qu’a la compétence orale dans ses deux

composantes compréhension et production car c’est elle le noyau de notre étude.

2.1 La compréhension orale dans le document d’accompagnement

Dans le document d’accompagnement, 1’oral est pris en charge comme « une forme de
communication au méme titre que ’écrit », de cela résulte une grande importance accordée
a son apprentissage comme une « forme premiere dans l’échange langagier » (Document
d’accompagnement, p.59). L’enseignement de la compréhension orale se fait a travers « la
mise en situation d’écoute et d’observation » ainsi 1’apprenant « développera au fur et a

mesure des stratégies de compréhension. » (Idem, p.60.)

1 : T PR . o . .
% Nous signalons que le document d’accompagnement n’était ni a la disposition de ’inspecteur ni des
enseignants. Nous 1’avons téléchargé d’internet.
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Selon le document d’accompagnement, ’enseignement de la compréhension orale se
fait en quatre périodes. Pour chaque période, des actes de parole son mis en ceuvre suivis
d’une série de ressources langagiéres qui sont appliquées a travers la mise en ceuvre de
plusieurs activités. Nous allons présenter ces informations par période sous forme de

tableau que nous allons commenter par la suite.

Suivant le tableau, la compétence visée par 1’enseignement de la compréhension orale,
dans les 04 périodes, est d’amener 1’¢éléve a construire le sens d’un message en réception.
L’apprentissage se fait suite a la mise en ceuvre d’un ensemble d’actes de parole étudiés
suivent un ordre croissant de difficulté. En effet, dans la premicre période I’intérét est porté
vers les communications basiques comme les salutations, les présentations, 1’utilisation des
formules de remerciement et de politesse. Dans la deuxieme période les actes langagiers
abordés sont un peu plus compliqués, ils portent sur la compréhension des demandes et des
formules de politesse, des demandes de renseignements sur un lieu ou sur un événement,
des demandes de permissions. La troisiéme période concerne la formulation d’hypothéses
pour comprendre un fait raconté. Enfin, dans la quatriéme période 1’accent est mis sur le

récit des événements vécus.

La réalisation de ces actes langagiers, en classe, se fait en suivant différentes activités
d’écoute avec des objectifs variés en allant du plus simples au plus compliqués. Ces

objectifs d’écoute tournent principalement autour de :
- La détermination des interlocuteurs d’un dialogue (qui parle ? a qui ?).
- la recherche d’informations précises dans le cadre des écoutes sélectives.

En bref, I’objectif est d’amener 1’éléve a comprendre le message oral dans sa globalité en
mobilisant plusieurs stratégies d’écoutes. Nous remarquons d’apres le tableau que les
supports utilisés sont vari€és comme les dialogues, les poemes et les récitations, ainsi que le
texte narratif qui constitue la forme de support la plus récurrente dans les différentes

périodes.
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Tableau 33 : compréhension orale dans le document d’accompagnement.

Domaine Compétences | Savoirs ressources | Types d’activités Temps Obs. et
ORAL visées prévu orientations
COMPREHE pour les
NSION activités
Période 1 Construire le | [1 Actes sociaux : | Ecoute de divers supports oraux pour relever une 30 mn - Avec des
, - saluer, se caractéristique: formule d’ouverture, rimes. oral/jour .
sens d’un [ ( variantes
présenter, présenter | - Ecoute de textes oraux pour relever un x3
message oral | une personne, nom, une date, une expression, une formule récurrente. | =1h 30 par | linguistiques
) ) remercier, - Ecoute de textes pour retrouver : qui parle? a qui ?de Semaine s
en réception. . P qup d différentes de la
proposer, accepter, | quoi ?
refuser, s’excuser, | - Ecoute d’un dialogue pour repérer les intentions des (avec la | 4e AP
prendre congé. interlocuteurs. .
- , . . production
[] Actes de - Ecoute d’un dialogue pour retrouver les interlocuteurs
demande (qui parle ? a qui ?). orale)
- demander q. q. - Repérage de mots, de phrases, d’interjections dans un
chose (+ formule texte oral pour retrouver des informations.
de politesse) - Ecoute d’un poéme pour le mémoriser.
- la permission de
faire quelque chose
Période 2 Actes de demande | -Ecoute de textes différents pour les trier et les classer. | 30 mn - Avec des
- demander q. q. -Ecoute de divers supports oraux pour retrouver le oral/jour variantes
chose (+ formule genre de texte (conte, poésie...) x3
de politesse) -Ecoute de divers supports oraux pour =1h 30 par | linguistiques
- la permission de | relever : formule d’ouverture et de cloture rimes. Semaine .
. . <. différentes de la
faire quelque chose | -Ecoute de textes pour retrouver : qui parle? a qui ?de
- des quoi ? (avec la | 4e AP
renseignements sur | -Ecoute de contes pour retrouver le role des .
. . . production
un fait, un personnages (héros/ bon/méchant).
événement, -Ecoute de textes pour repérer I’objet, I’action, les

)
N
)




demander une
explication
-demander le temps
(qu’il fait, qu’il
fera), son chemin
-demander un
conseil, un avis,
une opinion.

personnages décrits.
Repérage de mots, de phrases, d’interjections dans un
texte oral pour retrouver des informations

orale)

Période 03 Actes de Ecoute de divers supports oraux pour retrouver le genre
présentation de texte (conte, poésie...).
des faits - Ecoute de divers supports oraux pour relever : formule
- Présenter un fait, | d’ouverture et de cléture rimes, jeux de mots.
formuler une - Ecoute de textes oraux pour relever un nom, une date,
hypothese, réfuter | une expression, une formule récurrente.
une affirmation, - Ecoute de textes pour retrouver : qui parle? a qui ?de
annoncer un fait quoi ?pour quoi ?comment ?
futur, rapporter un | - Ecoute d’un conte pour retrouver les actions des
fait passé. personnages
- Ecoute de contes pour retrouver le role des
personnages (héros/ victime, bon/méchant).
- Ecoute de textes pour repérer I’objet, I’action, les
personnages décrits.
- Ecoute d’un texte oral pour retrouver I’essentiel du
message (quoi ?).
- Ecoute d’un dialogue pour repérer les intentions des
interlocuteurs.
Période 04 e Actes - Ecoute de divers supports oraux pour retrouver le
d’expression pour | genre de texte (conte, poésie...)
évoquer - Ecoute de divers supports oraux pour relever : formule

- Raconter un
événement vécu
personnellement ou

d’ouverture et de cloture rimes, jeux de mots, rythmes.
- Ecoute de textes pour retrouver : qui parle? a qui ?de
quoi ?pour quoi ?comment ?
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collectivement,
retrouver les
éléments d’une
histoire

- Ecoute de contes pour retrouver le role des
personnages (héros/ victime, bon/méchant).

- Ecoute de textes pour repérer 1’objet, 1’action, les
personnages décrits.

- Ecoute d’un dialogue pour repérer les intentions des
interlocuteurs.

- Ecoute d’un dialogue pour identifier les sentiments
des interlocuteurs (joie, peine, surprise...).

- Ecoute d’un texte oral pour retrouver I’essentiel du
message (quoi ?).

- Repérage de mots, de phrases, d’interjections dans un
texte oral pour retrouver des informations.
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2.2 La production orale dans le document d’accompagnement

A travers ’enseignement de la production orale, on vise a rendre I’¢léve capable de
faire partie des échanges oraux pour réaliser des actes de parole pertinents. Les actes de
parole étudiés sont en continuité¢ avec ceux de la compréhension de 1’oral et se font selon
une progression spiralaire'®. 1l s’agit dans la premiére période d’apprendre a se présenter,
ou a présenter une autre personne, a faire des demandes polies, et a demander la
permission pour faire quelque chose. Quant a la seconde période, elle s’articule
principalement sur le fait de donner des informations, d’exprimer un sentiment, de justifier
un choix. Les actes de la troisieme et la quatrieme période sont des actes de présentation

des faits, d’expression des sentiments, des préférences...

Pour réaliser ces actes de parole, plusieurs activités sont mises en place avec un ordre de
difficulté croissant en allant des productions cadrées a I’expression relativement libre.
Nous citons la reproduction des répliques d’un dialogue, la récitation des poémes (comme
activité de distraction), le résumé et la reformulation des textes oraux écoutés, la
formulation de phrases simples personnelles, les jeux de rdles, la simulation, la
dramatisation. En effet plusieurs stratégies sont employées comme la mémorisation afin
d’enrichir le lexique des apprenants et d’assurer quelques formulations syntaxiques
correctes, la reproduction des répliques des différents dialogues dans le cadre des jeux de
roles est une forme d’apprentissage amusant pour les enfants, toutes ces étapes ont pour
finalit¢ de rendre, progressivement, I’apprenant capable de prendre la parole de facon

indépendante dans le cadre d’un échange libre.

Cependant, d’aprés ce document, I’oral se fait en classe toutes les séances pour une

demi-heure, ce qui est I’équivalent d’une heure et demie par semaine. Nous notons que

1%« Clest Jérome Bruner qui introduit en 1960 lidée de pédagogie spiralaire dans The process of

education. Les curricula devraient, selon lui, étre établis de facon spiralaire, en sorte que les éleves
construisent de facon réguliere sur ce qu'ils ont déja appris. Ce concept rencontre vite un tres large écho chez
les didacticiens et pédagogues qui trouvent dans la métaphore de la spirale, une facon juste d'exprimer ce
qu'ils pressentent, & savoir qu'apprendre est un processus continu qui suppose une reprise constante de ce qui
est déja acquis et une complexification progressive. L'image d'une progression linéaire est impropre a
exprimer que, pour apprendre, les retours sur le déja vu sont nécessaires pour en prendre une meilleure vue et
aller plus loin. » Sylvie Queval, Pour une progression spiralaire de l'apprentissage du philosopher,

http://www.educ-revues.fr/DIOTIME/AffichageDocument.aspx?iddoc=39409, consulté le 10/01/2020.
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cela n’est pas en adéquation les répartitions séquentielles appliquées par les enseignants
qui ne consacrent que deux séances par séquence a 1’oral, une pour la compréhension
(45min) et I’autre pour la production (45 min) ce qui est I’équivalant d’une heure et demi

par séquence qui dure environ 03 semaines.

Le tableau suivant explique les démarches suivies pour installer une compétence orale

chez les apprenants selon le document d’accompagnement.
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Tableau 34 : Démarches de I’instalation d’une compétence orale chez les apprenants selon le document d’accompagnement.

Domaine Compétences | Savoirs ressources Types d’activités Temps Obs. et orientations
Oral visées prévu
production pour les
activités
Période 1 Réaliser  des | [] Actes de demande - Reformulation des énoncés d’un texte | 30 mn - Avec des variantes
- demander q. q. chose (+ formule | (répliques, questions, réponses) a 1’aide oral/jour inouisti
actes de parole de olitesse)q ! ( Eie I\)/a?iant:asq lin isti, ez : X3 : neuistaes
. p L . . guisiques. différentes de la 4.
pertinents dans | - la permission de faire quelque | - Reformulation de phrases personnelles | =1h 30 par
o ou celles d’un camarade en employant des | Semaine AP
une situation | chose . R
variantes d’actes de parole.
d’échange - Récitation d’un poéme ou d’un texte en | (avec la
rose. .
P . e production
- Reproduction de répliques de
dialogues, d’une partie d’un texte orale)
mémorisé.
- Restitution de poemes mémorisés.
Période 2 Reformulation des énoncés d’un texte 30 mn - Avec des variantes
Actes de réponse (répliques, questions, réponses) a I’aide oral/jour linguistiques
- donner une information (sur soi, | de variantes linguistiques. x3 e
. . . . S .. différentes de la 4.
sa famille, son école, son quartier, | - Expression a partir d’un support auditif | =1h 30 par
sur son savoir scolaire, le monde), | ou visuel. Semaine AP
- répondre a des remerciements, - réciter une comptine choisie en fonction
- donner une explication, dire ce | d’un théme donné. (avec la
qu’on est en train de faire, - Restitution de poemes mémorisés, ou .
. - . f \ production
justifier. d’informations écoutées.
-donner un avis, une appréciation, | - Reproduction de répliques de orale)

un ordre, un conseil.

dialogues, d’une partie d’un texte
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Conjugaison orale
-aux temps simples de 1’indicatif
(présent, futur, imparfait)

-au temps composé de 1’indicatif :

passé composé

- au présent de I’impératif
-Conjugaison des verbes
pronominaux : présent, passé
compos¢ et futur de I’indicatif

mémorisé.

Période 03 Actes de présentation Repérage de mots, de phrases,
des faits d’interjections dans un texte oral pour
- Présenter un fait, formuler une retrouver des informations.
hypothese, réfuter une - Reformulation de répliques, de
affirmation, annoncer un fait questions, de réponses,
futur, rapporter un fait passé. de consignes par I’emploi de variantes
Actes d’expression du degré du | linguistiques.
savoir - Production de phrases personnelles
- dire : qu’on sait/ ne sait pas, pour répondre, pour informer, pour
qu’on comprend / ne comprend raconter...
pas, qu’on est sir de. - Présentation a la classe d’un texte
Conjugaison orale individuel ou collectif.
-aux temps simples de I’indicatif | - Résumé oral d’un texte lu ou entendu.
(présent, futur, imparfait) - Récitation a plusieurs voix d’un texte
-au temps compos¢ de I’indicatif : | appris.
passé composé - Résumé oral d’un texte lu ou entendu.
- au présent de 'impératif - Participation a un dialogue.
-Conjugaison des verbes - Expression libre sur un sujet.
pronominaux : présent, passé
composé et futur de I’indicatif

Période 04 Actes d’expression pour - Repérage de mots, de phrases,

évoquer
- Raconter un événement vécu

d’interjections dans un texte oral pour
retrouver des informations.
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personnellement ou
collectivement, retrouver les
¢éléments d’une histoire

Actes d’expression de
P’affectivité

- Exprimer : ses gofits, ses
sensations, ses sentiments positifs
ou négatifs, ses émotions et
préférences

-Souhaiter quelque chose a
quelqu’un

- Résumé oral d’un texte lu ou entendu.

- Production de phrases personnelles pour
répondre, pour informer, pour raconter...
- Jeux de role a partir d un theme donné.
- Résumé oral d’un texte lu ou entendu.

- Récitation a plusieurs voix d’un texte
appris.

- Dramatisation d’un texte dialogué.

- Participation a un dialogue.

- Expression libre sur un sujet.
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2.3 L’évaluation de ’oral dans le document d’accompagnement

L’oral en classe est présent dans toutes les activités ce qui fait que I’enseignant doit « veiller
a ce que chaque éleve ait son temps de parole. » car ¢’est en s’habituant a prendre la parole en
langue étrangere que les apprenants vont développer «des savoirs et des savoir-faire

linguistiques et discursifs qui, réunis, forment la compétence de communication orale. »

(Document d’accompagnement, p 58)

Dans les situations d’apprentissage, ’évaluation est faite a différents moments et de
différentes manieres. Selon le document d’accompagnement avant de penser a évaluer 1’oral il
faut différencier deux types d’oral en classe : les situations d’expression et les situations
d’apprentissage. Aussi, I’évaluation de I’oral dans la premicre situation « expression libre »
n’est pas une tache aisée vu « le caractere volatil de tout ce qui est spontané. » (Document
d’accompagnement p.58), alors que 1’évaluation de ’oral dans les situations d’apprentissage

s’avere plus gérable et peut se faire suivant des critéres définis.

Un exemple est proposé concernant I’évaluation d’une comptine selon la grille suivante :

Tableau 35 : Critéres d'évaluation d'une comptine selon le document d'accompagnement (p. 58)

Criteres Indicateurs

Degré de mémorisation I1 : L ¢éleve récite d’un trait.
12 : L ¢éléve restitue le texte dans son
intégralité.

Présentation orale du texte I1 : L’¢éléve dramatise le texte.

12 : L’¢leve adopte un ton adéquat au texte.
I3 : L*¢leve respecte le rythme du texte.

14 : L ¢leve utilise les ressources du langage
gestuel.

I5: L’¢leve restitue I’émotion contenue dans
le texte.

Un autre exemple est donné par rapport a I’évaluation des productions ou les éleves sont
amenés a raconter un fait ou un événement. Les critéres d’évaluation (p.59) a mettre en place

sont les suivants :

- le respect de la structure narrative,

- organisation de I’information selon la chronologie du texte support,
- le niveau de langue employé (niveau familier, standard...),

- le choix des types de phrases et leur organisation,
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- le choix des pronoms, des adverbes pour mettre en relief le récit,

- ’adéquation des temps des verbes,

- I’attitude de I’¢éléve (aisance, temps de parole, débit).
Apres avoir exposé la place de 1’oral, dans le programme et le document d’accompagnement,
les méthodes et les stratégies de leur enseignement ainsi que les objectifs souligner de leur

apprentissage. Nous allons dans la partie suivante aborder la maniere avec laquelle les lecons

d’oral sont présentées dans le manuel scolaire.

3. L’oral dans le manuel de francais de la 5™ AP

Comme nous I’avons expliqué dans notre partie méthodologique, le manuel scolaire utilisé
en 5™ année primaire durant I’année scolaire 2018/2019 était une version « transitive », si
nous osons le dire, entre 1’ancien manuel et le manuel prévu pour le programme de la
deuxieme génération. Ce manuel n’était pas imprimé et n’était pas disponible chez tous les

éleves. Par contre, il était disponible en version PDF en ligne.

3.1 La présentation du manuel

Le manuel en question est présenté en un seul volume de 144 pages. La 3™ page du
manuel s’adresse a 1’éléve pour 1’aider a découvrir le contenu du livre. Le point est mis sur
I’importance des « quatre projets d’écriture » a réaliser durant I’année dans le but de

« développer et d’exercer » les « compétences dans le domaine de [’oral et de [’écrit. »

Les projets sont organisés en séquences comme suit :

Projet 01 Projet 02 Projet 03 Projet 04
3 séquences 3 séquences 3 séquences 2 séquences

Figure 12: Répartition des projets en séquences.

Comme nous le constatons, le nombre de séquences a travailler en classe en une année
sont onze. Dans chacune de ces séquences plusieurs rubriques d’apprentissage sont a
construire et développer cher I’apprenant. Nous récapitulons ces apprentissages et les

compétences qu’ils visent dans le tableau suivant :
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Tableau 36 : Rubriques d'une séquence et les compétences visées.

Rubriques

Compétences

Oral compréhension

Développer des stratégies d’écoute et de
compréhension de I’oral a partir de support
« audio » et « audiovisuel ».

Lecture compréhension

Construire progressivement le sens d’un
texte.

Lecture entrainement

Consolider les « sons » complexes déja
étudiés, de repérer les liaisons, les lettres
muettes, de rechercher d’autres mots
contenant les mémes sons pour lire juste et
réussir une dictée sans fautes.

Vocabulaire/ grammaire
conjugaison/orthographe

Découvrir la langue a travers des regles
simples et surtout de les manipuler dans
diverses situations.

Production écrite

Aller progressivement vers la maitrise de la
production écrite en mettant en ceuvre les
actes de parole et les notions de la langue
apprise.

Production orale

Aller progressivement vers la maitrise de la
production orale en mettant en ceuvre les
actes de parole et les notions de la langue
apprise.

Dictée négociée

Collaborer avec ses camarades pour réussir
une tache de dictée.

Un poeme / une chanson

Découvrir I’aspect ludique de la langue.

Lecture plaisir

Découvrir une longue histoire a lire en
plusieurs parties

Le projet « la tAche »

Résoudre la situation de départ.

3.2 La répartition des apprentissages dans le manuel

A partir de la quatrieme page et jusqu’a la septiéme page, les contenus d’apprentissage de
chaque projet sont présentés sous forme de tableaux (une sorte de table des matieres). Nous

présenterons leurs contenus brievement ci-dessous :

Le contenu de chaque projet est présenté en utilisant une couleur différente : le vert pour le
premier projet, le rouge pour le deuxieme, le bleu pour le troisieme et le violet pour le
quatrieme. Chaque tableau est composé de quatre colonnes et de treize lignes, sauf le dernier

qui contient une séquence en moins.
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¢ Une colonne renvoie aux différents apprentissages de la séquence.

e Trois colonnes, renvoyant chacune aux contenus de la séquence en question.

e Les apprentissages de chaque séquence sont répartis en douze lignes : acte de parole,
oral compréhension, lecture, fonctionnement de la langue (vocabulaire, grammaire,
conjugaison orthographe), écrit-production, oral production, lecture plaisir,
chanson/récitation/ dictée négociée.

3.3 Les projets et les séquences dans le manuel

Comme nous ’avons dit antérieurement le manuel scolaire de la 5™ AP comporte quatre
projets divisés a leur tour en séquences. Le projet est un ensemble continu de séquences, il se
déroule dans une période qui dépasse les deux mois, alors que la séquence est une suite de
séances qui se déroule dans une période de trois semaines. Nous allons sous cet intitulé

présenter les projets et les séquences tels qu’ils sont structurés dans le manuel.

3.3.1 La structure du projet

Chacun des quatre projets du manuel traite un theme particulier et vise un objectif bien
déterminé, celui-ci sera réalisé a travers le déroulement des différentes séquences, cet objectif
est présenté sous forme d’un acte de parole. Nous présentons les objectifs des projets et des

différentes séquences dans le tableau ci-dessous :

Tableau 37 : les intitulés des projets et des séquences.

Intitulé du projet Acte de parole Les séquences du
projet
J’apprends a lire et a écrire un texte | Présenter, informer, | Je présente un métier.
qui présente donner son avis. Je décris les actions
= relatives a un métier.
S Je fais découvrir
5 I"utilité d’un métier
R et je donne mon avis.
J>apprends a lire et a écrire un texte | Donner des J’identifie la
qui raconte informations sur des | structure narrative
Q événements, des d’un conte.
= personnes. Je fais parler les
'§ personnages d’un
Re conte.
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J’identifie les
particularités d’un

conte.
J’apprends a lire et a écrire un texte | Donner des J’identifie le théme
qui explique et qui informe informations, d’un texte
expliquer. documentaire.
Je repere les
informations

essentielles dans un

a texte documentaire.

! J’explique un

2 q

o processus de

R fabrication
J’apprends a lire et a écrire un texte | Expliquer, donner J’identifie et j’écris

3 qui présente des conseils, des ordres | des conseils, donner | un texte qui présente

o et des consignes des ordres. des conseils

o= . . -

o J’identifie et j’écris

=

une recette.

Ainsi, nous remarquons que les thémes traités dans le manuel sont trés variés et visent a

initier I’apprenant a identifier et manipuler plusieurs types de texte :

e Le type explicatif/argumentatif a travers le choix du métier que I’apprenant voudrait
exercer au futur en expliquant I’internet de ce travail et les raisons qui I’ont motivé a le
choisir.

e Le type narratif a travers la narration d’une histoire ou d’un conte.

e Le type documentaire qui donne des informations sur des animaux et d’autres
phénomenes.

e Le type prescriptif pour apprendre a donner des conseils et des ordres.

En outre, les actes de paroles fixés pour chaque projet sont des formes de communications
quotidiennes auxquelles les éléves sont déja familiarisés a travers 1’usage de leur langue
premire, ainsi que dans les 02 premidres années'”’ de leur apprentissage de la langue

francaise méme si les themes traités ne sont pas exactement les mémes.

Nous rappelons également que chaque projet est construit autour d’une situation de départ

et de situations ¢lémentaires qui sont des taches a donner aux apprenants pour qu’ils puissent

197 Ces actes de parole ont déja été abordés en 3™ et en 4™ année primaire.
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intégrer et présenter concretement les connaissances acquises. Nous allons ci-dessous

commenter les taches a réaliser a la fin de chaque projet.

3.3.1.1 La tache a réaliser dans chaque projet

Dans le manuel scolaire, chaque projet commence par une situation de départ dans laquelle
on explique a I’apprenant la tache qu’il aura a réaliser vers la fin du projet. Cette derniere doit
étre cohérente avec ’objectif et I’acte de parole qui orientent les activités de la situation
d’apprentissage en question. La situation de départ sera réalisée par partie en 03 périodes,

c'est-a-dire a la fin de chaque séquence.

Situation de départ

k.

r

Situation élémentairel Situation &lémentaire 2 Situation élémentaire 3
(realisée i la fin dela (realiseée i la fin dela (réalisée i la fin dela 3%m=
1== séquence) 2&me séquence) sequence)

Eealisation de la
situation de depart
(fin de projet).

Schéma 17: La structure globale d'un projet.

Dans le tableau suivant, nous allons synthétiser les taches présentées dans le manuel,
celles-ci sont explicitement données dans la premiere page de chaque projet. Nous avons
¢galement opté pour I’intégration de quelques critéres iconiques, couleur et nombre des pages

pour avoir une vue d’ensemble sur la structure du projet.

Tableau 38 : Tache a réaliser dans chaque projet.

Projet Couleur | Représentation La tiche a réaliser a la fin du projet
et pages iconique du

theme du projet

J’apprends a Vert Non Ton école organise un concours du meilleur texte sur le theme
lire et a écrire des métiers. Avec les membres de ton groupe, tu as décidé d’y
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un texte qui De la participer. Pour cela, tu parleras du métier de tes réves en
présente page 08 2 pré.sentant 'les outils néf:essaire.s pour l’exercer., .les pripcipales
actions qui le caractérisent, ainsi que son utilité sociale. Tu

la page feras la promotion du métier de tes réves, devant tous les

éleves de ta classe, ou dans le hall de ton école, en exploitant

44. , P 1 . .
I’'un de ces différents supports : un dépliant illustré, un
panneau d’affichage, une affiche, une plaquette, ou une
brochure.

J’apprends a Rouge Non Ton école ainsi que les écoles voisines organisent un
lire et a écrire concours du meilleur conte. Avec les éleves de ta classe, vous
un texte qui De la allez y participer pour représenter votre établissement. Pour
raconte page 45 a cela, tu vas écrire un conte court dans lequel tu évoqueras ses

la page trois moments tout en respectant la structure narrative. Ton
81 conte doit étre accompagné d’illustrations.
J’apprends a Bleu Non Pour enrichir la bibliotheéque scolaire de ton école, le directeur
lire et a écrire foncé a lancé un concours du meilleur recueil de textes
un texte qui documentaires. Ces textes illustrés donneront des
explique et De la informations sur des animaux (domestiques ou sauvages), sur
qui informe ave 82 3 des plantes (olivier, oranger, abricotier...), sur des produits

page 6= 4 alimentaires (lait, fromage, huile d’olive, dattes, viande « bio

la page . N .

118 » .., sur dF:s phenomen.es (p'()llutIOI'IS ) eF sur des processus
de fabrication de produits alimentaires (miel, fromage, huile
d’olive ...).Avec tes camarades de classe, vous avez décidé
d’y participer. Vous devez choisir un théme (un animal, une
plante, un produit alimentaire), faire des recherches pour
récolter des informations et rédiger trois textes pour votre
recueil :- Un texte pour « donner des informations » sur le
theme choisi ;- Une grille pour mettre en valeur les
informations essentielles ;- Un texte pour expliquer le
processus de fabrication du produit alimentaire choisi.

J’apprends a Violet Non Les médecins de 1’hygiéne scolaire organisent, dans ton école,
lire et a écrire De Ia une journée de sensibilisation sur le theme de : « Prendre soin
un texte qui de sa santé ». Lors de cette journée de sensibilisation, des
présente des Page 119 conseils seront présentés aux éleves pour garder leur bonne
. ala page P . . A .
conseils, des 144 santé. Des recettes de jus de fruits naturels et de giteaux faits
ordres et des a la maison leurs seront également conseillées afin de les
consignes persuader de ne plus acheter et consommer des sodas et des
gateaux trop sucrés qui nuisent a la santé. Tu as décidé d’y
participer avec tes camarades de classe. Pour cela, tu dois
rédiger et illustrer un texte qui donne des conseils pour rester
en bonne santé » et des recettes du jus de fruits naturels et de
gateaux.

D’apres le tableau nous constatons que :

» Les tiches données aux apprenants sont cohérentes par rapport a la thématique
générale de chaque projet. En effet, la premiére tache aide 1’¢éleéve a se projeter au futur
pour choisir le métier qu’il réve d’exercer, la deuxiéme 1I’améne a s’exprimer pour

narrer un conte ou une histoire imaginaire de son choix, la troisiéme I’initie a produire
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un texte documentaire pour donner des informations vraies et scientifiques sur un
theme donné comme celui des animaux et des plantes, enfin la réalisation de la
dernicre tache rend I’¢éléve en mesure de produire le genre prescriptif pour donner
différents conseils a ses camarade pour réussir a I’école, garder une bonne santé. ..

= Les taches a accomplir sont présentées sous forme de situations de communication
réelles pouvant rencontrer I’apprenant dans sa vie quotidienne ce qui fait que leur
réalisation ait un sens logique aux yeux des apprenants.

= La réalisation de la tiche permet de mobiliser les compétences orale et écrite de
I’apprenant. A 1’écrit car le travail sera réalisé sous forme d’une production scripturale,
celle-ci sera présentée oralement en classe. Nous estimons que cela pourrait consolider
et appuyer les deux compétences suite aux productions écrites puis orales, plus ou
moins libres, des apprenants.

= La réalisation de la tache se fait en utilisant plusieurs outils de présentations comme
les dépliants illustrés, les affiches, les brochures...

= La réalisation de la tache permet de mobiliser les différents acquis linguistiques et de
les intégrer effectivement dans des situations de communication. Nous savons que
communiquer et le premier objectif de I’apprentissage d’une langue.

= Concernant les couleurs de chaque projet, nous ne savons pas si le choix a été fait pour
des raisons ayant une relation avec le theme du projet ou le choix est fait au gré du
hasard.

= Nous constatons une absence totale d’un code iconique (image ou photos) qui
renvoient a la thématique du projet et aide 1’¢léve a émettre des hypotheses concernant
son contenu. Nous expliquons ce manque par le fait que ce manuel soit une version de
« dépannage » vu qu’il n’a pas été utilis¢ durant 1’année scolaire d’aprés 2019/2020.

* Quant au nombre de pages de chaque projet, nous remarquons qu’il est similaire pour
les trois premiers projets qui contiennent chacun 36 pages, sauf le dernier qui comporte
25 pages car il ne contient que deux séquences.

3.3.2 La structure de la séquence

La séquence est une sous partie du projet. Elle se compose de 09 séances qui se déroulent
en 03 semaines. Dans chaque séance I’enseignant présente 02 activités différentes. La

répartition de la séquence est proposée par les inspecteurs et peut étre adaptée par 1’enseignant
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de notre étude) est la suivante :

Tableau 39 : la répartition séquentielle en S5eme AP

1% vacation
(1 h 30 mn)

2™ vacation (1 h 30
mn)

3eme

vacation (1 h 30 mn)

-Situation de

-lecture compréhension.

départ et/ou -Lecture /entrainement.
situation -Vocabulaire
élémentaire. - dictée sans fautes / dictée
(présentation — négociée (3™ séq)
négociation-
planification)
-oral
/interaction
(j’écoute et je
comprends)
4°™ vacation | 5™ wvacation (1h 30 6™ vacation (1 h 30 mn)

(1 h 30 mn) mn)
-Grammaire. | - Conjugaison - orthographe
-Récitation. - Production Orale -Production écrite :

1™ jet d’écriture
7°™ vacation | 8™ vacation (1h30mn) 9°" yvacation (1h30min)

(1 h 30 mn)
-Lecture -Intégration des -Situation
plaisir. ressources. d’évaluation de la
- Production meéme famille que la
écrite : situation de départ.
2 eme J et
d’écriture

selon les besoins de ses éléves. La répartition proposée par 1’inspecteur de Médéa (le contexte
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3.3.2.1 La place de ’oral dans le déroulement d’une séquence

En 5™ année primaire, les apprenants ont cours en frangais trois fois par semaine. Chaque

séance dure 1’équivalent d’une heure et demie plus une séance de remédiation de 45 minutes.

L’exploitation de ces séances se fait suivant un planning précis. Ce planning est connu sous
le nom de répartition séquentielle qui organise les activités a aborder dans chaque séance et le
temps qui leur est accordé. Chaque séquence s’étale sur une période de trois semaines en
commengant de la compréhension de 1’oral et en terminant par la production écrite et
I’évaluation. Durant cette période, et pour réaliser les objectifs de la séquence, I’enseignant
doit, en suivant ce planning, aborder toutes les ressources qui permettront de réaliser les
finalités communicatives a ’oral et a 1I’écrit. En ce qui concerne ’oral, deux séances lui sont
consacrées. Chacune de ces séances dure 45 minutes. Si nous calculons le nombre d’heures de
la séquence par rapport au temps accordé a 1’enseignement/apprentissage de 1’oral nous
trouvons que c’est uniquement 1H 30 minutes sur 13 heures et demie le temps de la totalité de

la séquence, ce qui veut dire un pourcentage de 11,11%.

Sur le manuel chaque séquence commence par une situation élémentaire et un contrat

d’apprentissage :

= La situation ¢lémentaire est issue de la situation de départ du projet, c’est une
réalisation partielle de la tache.
= Le contrat d’apprentissage renvoie aux différents apprentissages qui permettent la
réalisation de la tache. Ces apprentissages touchent a 1’oral, a I’écrit et aux différentes
structures grammaticales et syntaxiques.
Nous présentons ci-dessous, a titre d’exemple, la situation élémentaire et le contrat

d’apprentissage de la premicre séquence du premier projet :

Dans le cadre du concours du meilleur texte sur les métiers, tu vas écrire un paragraphe de

deux ou trois phrases dans lequel tu donneras le nom du métier de tes réves ainsi que les

. , . s 108
outils nécessaires pourl exercer.

198 Manuel scolaire de la 5°™ AP, année scolaire 2018/2019, po9.
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Tableau 40 : Exemple du contrat d'apprentissage dans une séquence.

Me documenter sur :

Les métiers et les outils qu’ils utilisent.

Ecouter et comprendre un texte oral :

« J’apprends les métiers en frangais ».

Lire et comprendre un texte écrit :

« Un métier, sauver des vies ».

Apprendre a :

Identifier et construire un champ lexical.
Identifier et utiliser Les types dephrases.
Conjuguer les verbes « étre » et« avoir » au
présent de I’indicatif.

Employer correctement la ponctuation.

Apprendre a travers la dictée :

Dictée sans fautes.

Apprendre une chanson :

Une souris verte.

Découvrir un conte :

Le Petit Chaperon Rouge (1ere partie).

Rédiger un texte et m’exprimer pour :

Présenter un métier en donnant son nom et
les outils nécessaires pour 1’exercer.

Dans le manuel, une séquence est construite de 11 lecons qui suivent I’ordre suivant :

1/- Oral : J’écoute et je comprends.

2/- Lecture : Je lis et je comprends.

3/-Lecture entrainement : J’apprends a lire juste.

4/- Dictée sans fautes.

5/- Une lecon de vocabulaire.

6/-Une lecon de grammaire.

7/- Une legon de conjugaison.

8/- Production écrite : J’écris mon texte.
9/-Production orale : Je m’exprime.

10/-Chanson : j’apprends une chanson.

11/- Lecture plaisir : Je découvre un conte.

N

Nous percevons que les lecons intégrées dans la séquence visent a développer chez

I’apprenant des compétences a I’oral et a I’écrit :

= Les lecons consacrées entiérement a 1’oral sont au nombre de deux : la compréhension

orale qui est la premiere lecon de toutes les séquences du manuel suivie de la séance
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de lecture, tandis que la production orale est la neuvieme lecon, celle-ci est précédée
par la séance de production écrite. Nous pensons que [’emplacement de la
compréhension orale au début de la séquence est assez logique car c’est a travers cette
legon que 1’¢leve va se familiariser avec le théme de la séquence, comme il pourrait
retenir des mots et des expressions qui vont le servir pour assimiler les lecons a suivre.
Par contre, nous estimons qu’il aurait été préférable que la séance de production orale
précede celle de la production écrite étant donné que la premiere aide 1’¢leve a
préparer la deuxieme. Autrement dit, puisque les consignes des productions orale et
écrite sont pratiquement les mémes, 1’éléve pourrait mieux produire un texte écrit s’il
sait, d’abord, comment exprimer ses idées oralement.

Les lecons liées directement a la compétence écrite sont 04 : lecture compréhension,
lecture entrainement, lecture plaisir et production écrite. Chacune de ces séances a un
objectif précis, la premiére vise 1’accés au sens des textes écrits, la deuxieme la
familiarisation et la maitrise de la correspondance graphie/phonie, la troisieme
concerne la lecture et la compréhension des textes longs et fragmentés et la derniere,
comme son nom 1’indique, c’est la production des textes écrits.

Le reste des legons (apprentissages linguistiques) sont a dominante écrite avec une
présence de I’oral comme un médiateur d’enseignement /apprentissage.

Les séances de distraction sont présentes uniquement a travers la séance de
« chanson » dans laquelle les éleves apprennent et récitent oralement différentes

comptines.

Nous avons vu précédemment qu’il y a une absence totale des images et des photos illustrant

le contenu des projets, nous allons avoir si ¢’est le méme cas pour les séquences.

3.3.2.2 La place de I’image dans la s€quence

Tout comme le projet, nous constatons que la séquence est trés pauvre en informations

iconographiques. En effet, nous ne trouvons que quelques images exclusivement dans 03

séances : compréhension orale, chanson et lecture plaisir. Les textes de lecture sont dépourvus

d’icones paratextuelles sauf pour ceux du 3°™ projet qui porte sur le texte documentaire ol on

trouve des photos qui revoient au theme étudié comme la pollution ou la fabrication du miel,

excepté que celles-ci sont floues ce qui rendrait leur exploitation en classe peu évidente.
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Nous allons ci-dessous présenter des bribes d’illustrations présentes dans le manuel a titre

d’exemple :

= La compréhension orale

.
1
)

L
}
’_
L

r'd
\

Figure 13: Illustrations de compréhension oral (manuel p. 10).

Nous avons constaté que dans le manuel les images et les dessins sont présents au début des
séances de compréhension orale sauf pour celles du peme projet qui n’en contient aucune. Nous
prenons comme exemple le premier cours de compréhension orale qui a pour theme les
métiers. Les dessins employés sont en relation directe avec le theme global du projet ce qui

aide I’apprenant a mémoriser les différents métiers.

* Lecture plaisir

Figure 14: Illustrations du texte de lecture plaisir (manuel p. 20).

Les dessins employés dans les séances de « lecture plaisir » sont aussi en rapport avec
le contenu de I’histoire racontée. Nous appuyons nos propos par les illustrations suivantes
qui sont bel et bien révélatrice du titre du conte qui est « Le petit chaperon rouge ». Nous
observons que ces images explicitent des scenes connues du conte : la premiere fait
allusion a la scéne ou la maman donne le panier de nourriture a la fillette pour I’emporter a
sa grand-mere, alors que la deuxieme sceéne renvoie le lecteur directement a la rencontre du
petit chaperon rouge avec le loup dans la forét. Ainsi nous estimons que ces images ont été
bien choisies et aide I’apprenant a émettre les bonnes hypothéeses sur le contenu du texte a

lire
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= Lachanson
Comme nous pouvons le constater, I’image revoie a une souris de couleur verte tirée de la

queue par une main humaine. Le contenu de la chanson est aussi en relation avec 1’image qui
lui est associée, ce qui lui donne un sens logique, et aide I’éléve a construire la signification de

la chanson.

Nous retenons de cette partie que la place accordée au code
iconographique est trés insuffisante dans le manuel dans la mesure ou les
images ne sont présentes qu’exclusivement dans un nombre restreint de
séances. Par contre, nous constatons que les images utilisées rimées tres

souvent avec le contenu des séances, ce qui est un point positif.

Apres avoir abordé de facon générale le contenu du manuel, nous passerons dans ce qui suit a

la place de la compétence orale dans le manuel.

3.4 La place de la compétence orale dans le manuel scolaire

Le manuel scolaire de la 5™ AP prend en charge les deux grandes compétences a
développer chez un apprenant d’une langue étrangere, c'est-a-dire I’oral et 1’écrit. Ce qui nous
intéresse dans notre these est la compétence orale en compréhension et en production. Par
conséquent, nous allons dans ce qui suit chercher a savoir qu’elle place occupe réellement la
compétence orale dans le manuel, nous allons aussi, tenter, d’analyser et de commenter la

procédure suivie pour la présentation des deux séances, toujours suivant le manuel.

3.4.1 La compréhension orale dans le manuel

La séance de compréhension orale est la premiere séance par laquelle débutent toutes les
séquences du manuel. En totalité, il y a 11 séances de 45 minutes durant toute 1’année scolaire,
ce qui est I’équivalent de 8 heures et 15 min / an. Nous voulons présenter de maniere
synthétique ces séances, leurs objectifs et les supports utilisés pour les assurer. Le tableau

suivant donnera cette vision d’ensemble que nous commenterons par la suite :
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Tableau 41 : La compréhension orale dans le manuel.

Projet | Séqu | Acte de | Titre de la séance | Objectif visé Support Nature du

ence | parole utilisé support.

01 01 Présenter, J’apprends les | -Identifier et | Audio- Dessin
informer, métiers en frangais | retenir les noms de | visuel en | animé.
donner  son métier en francais | ligne
avis. ainsi que le | « youtube »

matériel utilisé.

02 Le boulanger. -Découvrir les | Audio- Dessin
actions relatives au | visuel  en | animé.
métier du | ligne
boulanger. « youtube »

03 L’avocate -Découvrir 'utilité¢ | Audio- Dessin
du  métier de | visuel en | animé.
I’avocat. ligne

« youtube »

02 01 Donner des | Ali Baba et les 40 | -Découvrir la | Audio- Dessin
informations | voleurs structure du conte. | visuel  en | animé.
sur des ligne
événements, « youtube »

02 des Aladin et la Lampe | - Comprendre le | Audio- Dessin

personnes. Merveilleuse dialogue d’un | visuel  en | animé.
conte. ligne
« youtube »

03 Le chat botté - Comprendre le | Audio- Dessin

conte proposé. visuel  en | animé.
ligne
« youtube »

03 01 Donner  des | L’éléphant - Comprendre un | Audio- Extrait
informations, | d’Afrique. documentaire sur | visuel en | d’un
expliquer. des animaux. ligne documenta

« youtube » | ire.

02 L’abeille a miel -Repérer et Audio- Extrait
comprendre les visuel en | d’'un
informations ligne documenta
essentielles d’un « youtube » | ire
documentaire.

03 La fabrication de | - Comprendre un | Audio- Extrait

I’huile d’olive processus de | visuel en | d’un
fabrication. ligne documenta
« youtube » | ire

04 01 Expliquer, Bouger, c’est bon | -Comprendre des | Audio- Dessin
donner  des | pour la santé. conseils pour | visuel  en | animé
conseils, Que mange-t-on ? | garder une bonne | ligne
donner  des santé. « youtube »

02 ordres. Citronnade et | - Comprendre une | Audio- Recette de

orangeade. recette. visuel  en | cuisine
ligne

« youtube »
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D’aprés le tableau précédent, nous constatons que :

Les titres des séances de compréhension orale sont conformes aux themes des
différents projets, ce qui joue un rdle important quant a la cohérence générale du
manuel. Cette continuité dans les themes abordés par les séquences de chaque projet
fait que 1’¢léve soit capable de réactiver a chaque fois ces connaissances antérieures
et en rajouter de nouvelles informations sans étre totalement bloqué par 1’obstacle de
la langue étrangere.

Les supports utilisés sont aussi adéquats et appropriés a la nature de la séance qui est
a dominante orale. En effet, le support audio-visuel est estimé étre le plus fécond et le
plus fructueux en séance de compréhension orale, car il permet a I’apprenant d’étre
en contact avec une langue représentée par une image, en associant les deux codes
auditif (la langue orale) et visuel (I’image) pour accéder efficacement au sens du
support.

La nature des supports intégrés est aussi correcte par rapport a 1’age du public ciblé.
Nous pensons, a cet égard, que les enfants étant attirés par les dessins animés ils
peuvent montrer plus d’intérét et fournir plus d’effort pour comprendre le contenu des
vidéos proposées ce qui contribue a la réussite de la séance. Quant aux vidéos
documentaires, elles sont aussi dotées de bonnes qualités'® en matiére d’image et de

son ce qui les rend exploitable en classe.

Nous passons actuellement, a la présentation des étapes a suivre pour assurer un cours de

compréhension orale dans le manuel :

Avant I’écoute : Observation d’illustration pour anticiper le contenu du support et
préparer 1’éleve a 1’écoute.

Pendant I’écoute : plusieurs écoutes consignées sont proposées, tantdt en écoutant
I’intégralité de la vidéo tantot juste un fragment.

Apres I’écoute : plusieurs activités sont proposées pour réinvestir les connaissances

comprises a partir du support et les enrichir par des informations personnelles.

Les activités proposées sont généralement de repérage, exercices lacunaires, des tableaux

a complétés, des réponses a confirmer ou a infirmer (vrai/faux).

1%Vidéos disponibles en ligne.
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De facon globale, la démarche préconisée dans le manuel pour enseigner la compréhension
orale est assez compatible avec les normes théoriques proposées par les spécialistes de la

discipline.

3.4.2 La production orale dans le manuel

Tel que nous 1’avons signalé plus haut, la production orale est la neuviéme séance de la

séquence dans le manuel. Nous allons ci-dessous mettre en exergue la manicre de la

présentation de la séance en question en récapitulant les informations qui nous sont utiles dans

le tableau suivant. Notre objectif est de voir si les sujets propos€s sont compatibles avec ceux

abordés en séance de compréhension et aussi avec le theme du projet.

Tableau 42 : La production orale dans le manuel.

Projet

Séquence

Acte de

parole

Consigne

01

01

02

03

Présenter,
informer,
donner
avis.

son

Avec les membres de ton groupe, vous allez produire un texte oral
pour présenter, devant les éleves de votre classe, le métier que
vous avez choisi ou un autre un métier. Vous citerez son nom et
les différents outils (instruments) qu’il utilise.

Avec les membres de ton groupe, vous allez produire un texte oral
pour informer, les éleves de votre classe, sur le métier que vous
avez choisi ou un autre un métier. Vous citerez son nom, les outils
(instruments) qu’il utilise et les différentes actions qu’il faut pour
I’exercer.

Avec les membres de ton groupe, vous allez présenter et informer
sur le métier que vous avez choisi, en donnant son nom, en citant
les différents outils (instruments) utilisés ainsi que les différentes
actions. Ensuite vous donnerez votre avis sur ce métier en parlant
de son utilité.

02

01

02

03

Donner des
informations
sur des
événements,
des
personnes.

.Faire visionner la vidéo a partir de la 15¢me secondes. Avec les
membres de ton groupe, vous allez visionner une partie de la vidéo
contenant uniquement le déroulement des événements et la fin de
I’histoire. Puis, vous allez imaginer le début de ce conte en
produisant deux ou trois phrases. Ensuite, vous présenterez votre
travail oralement.

Apres avoir visionné cette vidéo avec les membres de ton groupe
et produit la situation initiale durant la premiere séquence, vous
allez la revisionner pour faire parler les deux personnages que sont
le lion et la souris. Chaque groupe va désigner trois éleves pour
jouer les roles des trois intervenants : Le lion, la souris et le
narrateur.

Apres avoir visionné cette vidéo et produit, avec les membres de
ton groupe, la situation initiale puis un dialogue, vous allez la
revisionner une derniere fois pour produire la situation finale.

Pour cela, I’enseignant vous fait visionner que la partie des deux
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premiers moments (situation initiale et le déroulement des
événements) : du début jusqu’a 03’ 28’

03

01 Donner des | Choisis avec les membres de ton groupe « un theme » (un animal,
informations, | une plante ou un produit alimentaire) ou puise dans les listes
expliquer. proposées. Produisez ensemble un texte oral qui donne des
informations pour le faire connaitre aupres de vos camarades de
classe.

02 Avec les membres de ton groupe, vous avez fait des recherches
afin de rédiger vos textes documentaires. Vous allez présenter
oralement, a vos camarades de classe, les informations essentielles
que vous avez recueillies. Produis un texte oral pour résumer les
informations essentielles qui informent sur ton theéme ou sur les
thémes proposés.

03 Explique oralement a tes camarades « le processus de fabrication »
du produit alimentaire naturel que tu as choisi.

04

01 Expliquer, Choisis avec les membres de ton groupe une des situations
donner des | suivantes et produisez ensemble un texte oral qui donne des
conseils, conseils.pour éviter les accidents dans la cour,éviter les accidents
donner des | domestiques, réussir a I’examen, traverser la route en toute
ordres. sécurité.

02 . Tu as écrit la recette de la pate a crépe. Maintenant, avec les
membres de ton groupe, vous allez présenter oralement cette
recette devant tous les éleves de la classe. Vous pouvez également
présenter une recette de votre choix.

En nous référant au tableau, nous remarquons que :

Les consignes de production orale sont en rapport étroit avec le theme du projet et de la
séance de compréhension orale, ce qui en résulte que la production orale est vue
comme une séance de réinvestissement ou I’apprenant s’exprime en partant de ce qu’il
a retenu des différentes lecons de la séquence, en particulier la compréhension orale, et
en complétant ces acquis par des informations personnelles. C'est-a-dire I’apprenant
sera en face de laméme situation de communication mais dans une nouvelle forme. Si
nous prenons I’exemple de la derniére séquence, 1’éléve a connu en séance de
compréhension orale comment présenter la recette de 1’orangeade, alors que dans la
séance de production orale il doit lui-méme présenter une recette de son choix en
mobilisant les acquis de la séquence (les différents apprentissages formels et
linguistiques).

La favorisation du travail en groupe est clairement explicitée dans la majorité des

consignes. L’intention semble d’entrainer I’¢léve a étre efficace dans le cadre d’une
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tache collective pour encourager les apprenants a s’entraider et aussi a comparer leurs
aptitudes avec celles de leurs camarades.

e [’absence de support particulier utilis¢ en séance de production orale sauf pour le
second projet ol un support audio-visuel est utilisé, 1’objectif étant de compléter
I’histoire en question et de jouer le réle de ces personnages.

Quant a la présentation du cours de production orale, selon le manuel, il se fait en 03

moments :

1. La consigne : c’est la question posée sur laquelle I’éleve répondra par le biais de sa
production orale.

2. Je n’oublie pas : ce sont des instructions formelles et linguistiques en relation avec
la situation proposée : par exemple I’utilisation de I’imparfait dans le cas du conte.

3. Je prépare ma production : c’est une sorte de grille donnée a 1’éléve pour qu’il
puisse aborder les points nécessaires a la réponse a la consigne. Elle peut
¢galement servir de grille d’évaluation a travers la comparaison de ce qui a été
produit avec ce qui devait 1’étre.

Nous avangons vers la fin de cette partie que la production orale est explicitement présente
dans le manuel et dans toutes les séquences. Elle est également présentée de fagcon qui nous
parait étre assez convenable aux objectifs prédéterminés. Le seul bémol que nous avons pu
constater est le fait de se contenter d’une seule approche des consignes qui se base
principalement sur la reformulation ou I’expression libre ayant un aspect plus ou moins
sérieux, nous aurions aimé voir plus d’activités de production orale inscrites sous le cadre

d’activités ludiques et amusantes comme les jeux de rdle par exemple.

Conclusion partielle

Pour conclure, nous pensons que 1’oral est pris en charge dans les différents documents
que nous avons analysés. En effet, la compétence orale est omniprésente et valorisée dans le
programme et le document d’accompagnement comme la premiere forme de la langue que
I’apprenant est censé acquérir dans le but de communiquer dans les différentes situations

5 eéme

possibles. Dans le manuel scolaire de la AP, la compétence orale est bel et bien présente

dans ses deux formes en compréhension et en production. Nous avons eu, généralement, un
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avis tres positif par rapport a la maniere dont ces deux compétences ont été prise en charge

dans le manuel (2018/2019), ce qui n’a pas été le cas avant.''”

Toutefois, nous retenons qu’en comparant 1’oral avec 1’écrit, ce dernier reste beaucoup plus
présent ce qui conduit a un déséquilibre apparent quant a la prise en charge des deux

compétences.

Le prochain chapitre porte sur I’analyse des déclarations des enseignants, des apprenants et

des parents sur 1’apprentissage de 1’oral en FLE.

"0 Voir (Aci, 2016).
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Chapitre 03 : Analyse des déclarations des enseignants, des apprenants et

des parents concernant ’apprentissage du francais oral dans un contexte

scolaire.

Dans la continuité de nos analyses, nous allons nous intéresser dans ce chapitre aux

déclarations des enseignants, des apprenants et de leurs parents sur I’apprentissage de 1’oral en

FLE. Nous tenterons de faire émerger leurs représentations concernant cet apprentissage, les

difficultés rencontrés ainsi que les solutions proposées pour les surmonter.

Certes les objectifs et les représentations different selon la nature des trois publics. Ainsi ce

chapitre sera scindé en 03 grands axes :

Le premier axe concerne I’analyse des discours des enseignants sur
I’apprentissage de 1’oral en classe, en allant de la démarche qu’ils suivent pour
I’enseigner aux solutions qu’ils proposent pour assurer un meilleur
apprentissage de cette compétence (Cf 1, p272).

Le second axe porte sur les discours des apprenants concernant ce qu’ils
pensent de la séance d’oral, quelle (s) langue (s) utilisent —ils pour
communiquer en classe, ainsi que les difficultés qu’ils rencontrent pour
comprendre et s’exprimer en frangais (Cf 2, p293).

Le troisiéme axe s’intéresse aux discours des parents d’éleves. Nous mettrons
le point sur ce qu’ils pensent des langues intégrées dans le systeme éducatif
algérien. En outre, nous discuterons sur leur estimation du niveau de leurs
enfants en frangais, surtout a 1’oral, et comment font-ils pour les aider a mieux

s’approprier cette langue (Cf 3, p311).
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1. Analyse des déclarations des enseignants de francais (cycle primaire)

Nous allons, dans cette section, présenter et analyser la partie des entretiens menés avec les
enseignants de frangais du cycle primaire qui concerne la langue frangaise et son oral dans un
contexte didactique. Nous nous sommes fixée comme objectif de cerner les pratiques
pédagogiques en classe qui vise le développement de la compétence orale en compréhension
Séme

et en production des apprenants de la AP. Ainsi nous traiterons plus bas les points

suivants :

e Le niveau estimé des apprenants en francais et a I’oral.

e Le temps consacré a I’enseignement/apprentissage de 1’oral en classe.

e Le matériel utilisé pour présenter un cours d’oral en classe.

e Les étapes mises en ceuvre par les enseignants pour présenter une lecon d’oral.

e [’¢valuation de la compétence orale.

e Les langues utilisées par les enseignants et les apprenants pour communiquer en classe.
e Les recommandations proposées par les enseignants pour mieux maitriser 1’aspect oral

de la langue.

1.1 Estimation générale du niveau des apprenants en francais et a [’oral en particulier

Nous avons demandé¢, lors de nos entretiens, aux enseignants d’estimer de fagon générale

le niveau de leurs apprenants en francais et surtout a I’oral, leurs réponses €taient comme suit :

e Des classes a niveau hétérogene
Avec I’hétérogénéité des classes, il est difficile d’estimer le niveau des apprenants en francais
affirme E4, pourtant elle précise que certains d’entre eux ont pu développer une compétence a
I’oral qui leur permet de formuler des phrases pour répondre ou pour poser des questions, elle
ajoute ¢galement que le recours a I’arabe dialectal en classe est parfois nécessaire de la part

des apprenants et de I’enseignant pour faire passer le message en cas de blocage :

E4R11 : bon je peux pas dire le niveau exact paceque nos classes sont hétérogénes
donc kayan w kayan (fout dépend) mais on va dire qu’ils peuvent construire des
phrases simples en francais mais ils font parfois appel a leur arabe dialectal quand
vraiment ils bloquent ++ en fait méme moi je me sens parfois obligé de parler arabe
dialectal quand on voit vraiment que le message ne passe pas /
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A leur tour, E7 et E8 expliquent que les niveaux sont variés a partir du moment que dans
une classe on peut trouver des apprenants compétents et d’autres moins compétents mais ils

précisent que « les excellents » sont peu nombreux « un ou deux » disent-ils :

E7R10 : kayan w kayan (tout dépend) kayan (il y a) des excellents hayline (supers)
studieux et tout mais la majorité c’est des moyens on va dire hadok (ceux qui sont) les
excellents tsibihom (ils sont) un ou deux/

E8RS : machi for (pas un bon niveau) la majorité moyens w kayan li ¢ca va (et il y a
ceux qui s’en sortent) mais ¢’est une minorité/

E6 également partage le point de vue de ses collegues en pensant que la majorité des
apprenants ont un niveau moyen en classe, il exprime aussi son mécontentement de leur
comportement en classe puisque, selon lui, ils ne portent pas attention au cours et culpabilise
également les parents en les jugeant aussi responsables de cet échec pour la simple raison
qu’ils ne s’intéressent qu’aux notes des examens et n’accompagnent pas leurs enfants pendant

le reste du temps :

E6R13 : tout dépend il y en a ceux qui sont bien mais ils sont euh moins euh peu
nombreux les autres c’est des moyens en plus treés turbulent ils n’écoutent pas ce qu’on
leur demande de faire et leurs parents ne les aident pas aussi a la maison +ils ne font
pas leurs devoirs a la maison puis avec la note ils viennent réclamer quand c’est trop
tard/

e Comparaison entre l'oral et I’écrit
Bien que nos questions n’aient pas porté sur 1’écrit, mais ES et E1 ont donné une
estimation du niveau d’oral de leurs apprenants en le comparant avec celui de 1’écrit, toutes les

deux ont jugé que leurs ¢éleéves sont plus compétents a 1’écrit :

ES garde aussi le sens de I’hétérogénéité des classes et explique qu'une bonne partie de ses
apprenants arrivent a avoir de bonnes notes. En parlant des notes, nous comprenons que
I’estimation faite est basée sur les compétences a ’écrit des apprenants ceci est justifié par
I’enseignante qui déclare qu’elle concentre ses efforts sur « /’évaluation » finale qui se fait a

I’écrit vers la fin de I’année scolaire et permet aux apprenants de passer au cycle moyen :

ESR11 : + bon je dirai bons enfin tout dépend des classes kayan (il y a) des éleves qui
sont excellents mais ils sont pas nombreux w kayan (il y @) li ils sont moyens a faible
w kayan la majorité li (qui) on va dire bons ils arrivent a avoir des notes acceptables et
ils sont meilleurs a 1’écrit pace que ntabai (je suis) 1’évaluation/

E1 compare explicitement le niveau de ses apprenants a I’oral et a 1’écrit, elle déclare qu’ils

sont « bons » a I’écrit mais « faibles » a 1’oral :
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E1R2S :++ euuh a I’écrit ils sont bons mais a 1’oral ils sont faibles /
e FEleves faibles a l’oral
De manicre générale, les enseignants ont exprimé leur insatisfaction des performances

orales de leurs apprenants en la qualifiant de « faibles » comme pour E1 et E2 :
E1R2S5 :[...] mais a I’oral ils sont faibles/
E2R16 : faible sauf quelques-uns + enfin faut pas cacher c’est la réalité /

ES également dit que ses apprenants éprouvent des difficultés a s’exprimer en francais, ce
qui les poussent a faire un recours constant a leur langue premiere « derja » pour surmonter

leur incapacité de parler en francais :

ESR14 : [...] w (et) les autres parlent derja ils ne savent pas s’exprimer en frangais /
En faisant le méme constat, E3 déclare aussi que ses apprenants n’ont pas « un bon oral »,
elle I’explique par I’insuffisance du temps accordé¢ a 1’enseignement de la langue en classe qui

ne dépasse pas les quatre heures et demie par semaine :

E3R8 : en général le niveau il est moyent+talors je trouve qu’ils ne parlent pas
vraiment bien frangais + ils n’ont pas un bon oral + [...] ++ euhh quoi encore++ on a
pas beaucoup d’heures en classe c’est insuffisant quatre heures et demie /

Nous terminons ce point avec la réponse donnée par E7 qui déclare également que ses
¢léves sont incapables de s’exprimer « couramment » en frangais tout en insistant sur le fait
qu’il y a une minorité qui essaye de pratiquer la langue orale en posant des questions simples

ou en répondant en frangais :

E7R11 : kifkif (pareil) + bon pour dire qu’ils arrivent a parler couramment c’est loin
d’étre ainsi mais il y a certains qui au moins essayent on va dire deeuh poser quelques
petites questions en frangais répondre aussi en frangais mais pour les autres walo (rien)
/

o Une minorité d’éleves qui s’expriment en francais : le contexte sociolinguistique
Jamilial qui entre en jeux

Les enseignantes E1, E3 et ES évoque le contexte sociolinguistique des apprenants pour

justifier leur capacité a s’exprimer correctement en frangais « c’est pas a [’école qu’ils euh

qu’ils le sont devenus » affirme ES qui pense, qu’a 1’école, on ne peut pas former des éleéves

francophones mais c’est leur entourage qui est censé 1’assurer, elle avance qu’elle a remarqué

durant sa carriere que les éleves issus de la méme famille ont des niveaux identiques en
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francais ce qui prouve I’impact positif ou négatif de leur contexte familial sur leurs

performances orales a I’école:

ESR14 : ih rani jayatak (oui je vais parler de ¢a) a ’oral il y a des éléves francophones
mais c’est pas a I’école qu’ils euh qu’ils le sont devenus c’est a la maison leurs parents
sont francophones donc 1’entourage fait son effet et ce que j’ai remarqué c’est que tsibi
(tu trouves) que les éléves de la méme famille ont le méme niveau [...]/

Dans la continuité de cette idée, E1 et E3 expliquent I’échec des ¢éléves par 1’absence de
pratique de cette langue en dehors de 1’école et a la maison viendra s’ajouter également le
recours des enseignants de francais a la langue arabe pour faciliter la communication en

classe :

E1R27 : [...] + les parennts ne parlent pas frangais méme 1’enseignant de temps en
temps il parle en arabe/
E3RS8 : [...] et je pense que le probleme est qu’ils ne parlent pas la langue a la maison

[...]
Nous résumons 1’avis des enseignants sur le niveau de leurs éléves en francais de maniere

globale et a I’oral en particulier dans le schéma suivant :
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Niveau estimeé des éléves en frangais

|

Une majonté ayant un niveaumovyen a faible Une minonté ayant unniveaubon a excellent

Explications données par les enseignants : Explications ~ domnées par les
enselgnants :

- Le temps msuffizant dédié a lenseignement dn
- Des parents francophones qu

aident lewrs enfants 3 s’exprimer
- La concentration surles compétences écnites qui feront comectement en frangais a la maison.
objet d'une évaluation certificative.

frangais en classe.

- Des éléves falzant eux méme

- Lerecours excessifa la langue « derja » en classe dela Ieffort de s'exprimer en frangais
part des apprenants et des enseignants. pour poser ou répondre 3 des
guestions.

-L’abzence du frangais dans les pratiques linguistiques
des apprenants a la maison.

-L'abzence du =swivi parental 3 la maison et la
concentration sur la note.

Schéma 18: Estimation des enseignants du niveau de leurs apprenants en francais et a 1'oral.

Globalement, les enseignants pensent qu’il est difficile de donner une estimation exacte
du niveau de leurs apprenants vu le caractere hétérogene des classes ol les niveaux sont variés
quoi qu’ils aient affirmé qu’un niveau moyen est a admettre dans leurs classes. En ce qui
concerne l’oral, les professeurs déclarent que la majorité des apprenants ont un niveau
insatisfaisant a I’oral, alors qu’une minorité arrivent a s’exprimer couramment en frangais s’ils
sont issus de familles francophones, alors que d’autres fournissent des efforts personnels en
formant quelques phrases en francgais faisant que leur niveau soit acceptable pour des
débutants. Ces constats faits par rapport aux difficultés rencontrées par les apprenants issus de
familles non francophones nous poussent a nous interroger sur les solutions possibles qui
pourront faciliter cet apprentissage, les enseignants répondront a cette question un peu plus
loin, cependant nous aborderons dans le prochain titre I’enseignement de 1’oral en classe de

facon plus pointue tout en allant des déclarations des enseignants que nous avons questionnés.
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1.2 Enseignement de l’oral : compréhension et production

Nous allons dans cette partie parler des pratiques enseignantes de 1’oral en classe, nous
nous intéressons a la compréhension et a la production orale, le volume horaire qui leurs est
consacré, le matériel utilisé et la méthode suivie pour présenter les cours d’oral et enfin

I’évaluation de ’oral.

1.2.1 Le volume horaire accordé a [’enseignement de [’oral

Rappelons que la durée de chaque séance de frangais au primaire est de 45 minutes, comme
nous I’avons vu dans le chapitre consacré a 1’analyse documentaire. Les enseignants ont
déclaré faire deux séances d’oral une en compréhension et 1’autre en production mais avec des
temps qui varient d’une demi-heure jusqu’a une heure et demie, nous allons expliquer et

commenter leur choix ci-dessous :

E1 déclare qu’elle respecte le temps accordé a ’oral en consacrant 45 minutes a la
compréhension et une durée égale a la production, tout comme E6 qui préfere les assembler

dans une seule séance d’une heure et demie :

E1RS : Méme dans le programme oui + il y a deux séances + pour le programme de la
5°™ année il y a deux séances de de d’oral + oral compréhension oral production
+voilaa/

S6 : et pour le volume horaire ?

E1R6 : par semaine ? /

S7 : Disons par séquence/

E1R?7 : Une heure et demie par séquence/

E6RS8 : en 5™ année une seule séance de compréhension et une seule séance de
production /

S9 : dans la méme séance ?/

E6R9 : oui GENERALEMENT c’est ¢a oui /

ES explique également qu’elle préfére assembler les deux séances en méme temps pour une
durée d’environ une heure mais qui peut diminuer ou augmenter suivant la difficulté¢ de la

lecon et le degré d’assimilation des éleves :

S16 : c’est la seule séance que tu programmes dans la séquence ? /

ESR16 : oui c’est la seule/

S17 : et ca te prends combien de temps ? /

ESR17 : environ une heure parfois moins parfois plus tout dépend du théme de la
motivation des ¢éléves et de moi aussi si j’ai d’autres choses a faire donc je fais vite
passer la séance d’oral/
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C’est la fusion des deux séances qui est aussi pratiqué par E7, elle explique qu’elle le fait

pour gagner du temps, mais elle ne consacre qu’une heure aux deux activités au lieu d’une

heure et demie, elle fait également allusion aux difficultés qu’elles rencontrent pour présenter

son cours en employant le terme « galérer ». De ces déclarations, nous déduisons que cette

enseignante a du mal a assurer la séance d’oral. Le premier obstacle est di a la difficulté de

transmission de I’information, ce qui est possiblement causé par la formation lacunaire de

cette enseignante. De plus, elle affirme avoir un penchant pour ’accomplissement d’autres

acitivités, scripturales entre autres, ce qui accorderait a 1’oral, dans sa classe, un statut

secondaire :

S12 : et I’oral tu lui consacres combien de temps 7/

E7R12 : tout dépend des textes support parfois s’ils sont faciles ¢a se passe vite et s’ils
sont difficiles 1a je GALEREbach nfahamhom (pour leur expliquer) donc la ¢a peut
aller a une heure au lieu de 45 minutes /

S13: et tu fais la compréhension et la production en une seule séance ?/

E7R13 : oui je peux pas faire autrement on a pas suffisamment de temps/

Le cours de compréhension orale est fait en « trente minutes » par séquence comme le

déclare E3, elle précise qu’elle préfere accorder plus de temps a la production orale qui lui

permet de proposer diverses activités a ses éleves :

S9 : déja de ces quatre heures et demie par semaine tu consacres combien de temps a
I’oral ?/

E3RY : c’est trente minutes a 1’oral maximum/

S9 : par semaine 7/

E3R9 : Non par séquence + je consacre aussi un temps a la production orale je fais des
dialogues je fais par exemple euh+quoi encore+ une description ou une présentation de
quelque chose j’essaye de consacrer plus de temps a ’oral et a la production pour étre
euh plus précise/

E4 assure deux séances d’oral, elle respecte la durée de la compréhension orale en lui

consacrant 45 minutes et se contente de 30 minutes pour la production orale :

S8 : et dans les répartitions séquentielles avec lesquelles tu travailles combien d’heures
d’oral ?

E4RS : bon hiya il y a deux séances consacrées a 1’oral proprement dit yaani une pour
la compréhension de 45 minutes et ’autre c¢’est 1’expression qui ne dépasse pas une
demie heure/

C’est E2 qui accorde moins de temps a I’oral en assurant les deux séances dans une durée

qui varie entre 30 et 45 minutes
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S5: ok on passe a la prochaine question + vous consacrez combien d’heures a
I’enseignement de 1’oral en classe + euh en compréhension et production bien stir/
E2RS : oui oui je les fais en 45 minutes + enfin ¢a dépend le theme des fois moins 30
minutes wla /

E8 avoue qu’il n’assure pas les séances d’oral toutes les s€quences puisqu’il préfere préparer

ses éléves a ’examen final écrit :

S10 : d’accord + et les séances d’oral vous les faites avec les 57 7/

E8R10 : oui une fois par séquence w parfois je fais pas je préfere baser sur la lecture et
les points de langues houma li ysibohom (c’est ce qui les servira ?)/

S11 : c'est-a-dire %/

E8R11 : lee jour de I’examen yjawbo (ils répondront) par écrit machi (non pas) oral/

Nous remarquons a la fin de ce point que le temps accordé a I’enseignement de 1’oral n’est
pas respecté dans la mesure ou plusieurs enseignants déclarent qu’ils assurent la séance dans
un temps réduit pour donner plus d’intérét aux apprentissages écrits sur lesquels leurs
apprenants seront évalués. Donc c’est 1’absence de I’évaluation d’oral qui est a 1’origine du

probleme.
Le prochain point mettra en lumiére les supports utilisés pour assurer les séances d’oral.

1.2.2  Matériel utilisé pour présenter un cours d’oral

II est évident que pour chaque type de lecon ou d’activité il faut utiliser les supports qui
leurs sont adéquats, tout comme on ne peut pas lire sans un support écrit, assurer un cours
d’oral sans support audio ou audio-visuel (vidéo) ne semble pas étre une idée fructueuse.
Pourtant la majorité des enseignants ont déclaré qu’ils ne disposaient pas d’ordinateur ou de

data-show qui leur permettent de mener a bien cette séance.

A ce sujet, ES explique que dans son établissement, ils ne disposent pas d’ordinateur pour
diffuser des vidéos et assurer les cours d’oral. Pour travailler, elle demande a ses apprenants
de fermer leurs livres et d’écouter ce qu’elle lit, « les éléves s ennuient » dit-elle et a partir du
moment ou ’enseignant perd le fil de concentration de ses apprenants, le cours sera

probablement voué a I’échec :

ESR12 : oui bien sir je fais mais c’est pas suffisant déja normalement on travaille avec
des supports audio mais on en a pas makach (il n y a pas les moyen) ni PC ni rien donc
on lit les textes et les éléves s’ennuient parce que les livres sont fermés et tout donc +
bon ¢a me plait pas /
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E2 ¢galement parle d’illustrations et du livre comme supports utilisés pendant la séance

d’oral, elle I’explique par le manque de moyens au niveau de son établissement :

S6 : d’accord + et vous utilisez quel support en compréhension/

E2R6 : des illustrations euh parfois le livre enfin ca dépend/

S9 : madirich (vous n utilisez pas) support audio wla (ou) audio-visuel vous travaillez
avec le livre 7/

E2R9 : mazal ma chrinach (on n’a pas encore acheté) data-show bach ndir (pour faire)
le visuel/

C’est d’un air ironique qu’E7 répond a notre question en se plaignant du manque des
moyens mis a la disposition des enseignants. En effet, elle déclare qu’ils n’ont pas les outils

les plus simples comme « les stylos », donc travailler sans ordinateur est une évidence :

S15: tu as dit que tu lis le texte donc makach pc dandkom (vous n’avez pas
d’ordinateur ?)/

E7R1S : (Rire) stylouwate w makach (il n’y a méme pas des stylos) et tu veux un PC
khalina saktine yarham babak (laisse tomber s’il te plait) /

E3 assure le cours d’oral en utilisant son téléphone portable, parfois elle fait appel au livre
également car comme nous pouvons le comprendre le volume d’un téléphone ne raisonne pas

dans toute la classe, c’est ce que confirme E6 qui en fait également usage :

E3R10 : alors j’utilise des fois le téléphone des fois je lis les textes enfin c’est par
manque de moyens /

E6R10 : ana (moi) j’utilise mon téléphone qui contient une vidéo qui euh + correspond
au texte sur le livre [...] déja ils ne peuvent pas tous comprendre et entendre le volume
est euh euh un peu bas /

E1 et E4 font usage des supports adaptés a la séance d’oral. E4 utilise qui sont disponible a

111

I’école ou elle travaille " . Cependant E1 utilise son propre ordinateur portable qui est lourd a

porter étant donné qu’elle habite loin de son école :

S16 : et tu utilises quoi comme matériel wla support ? /

E1R16 : dans I’écoute euh+ le PC portable/

S17 : C’est ton PC ou celui de 1’établissement ? /

E1R17 :(Rires) bien slir ¢’est le mien + mais j’ai du mal a le porter a chaque fois
heureusement c’est une séance qui se fait une fois pendant euuh trois semaines/

Pour conclure, nous rappelons que six enseignants sur huit n’utilisent pas le matériel
approprié aux cours d’oral par manque de moyens au niveau de leurs établissements, ce qui

pourrait démotiver les éléves (des enfants) qui se trouvent en train d’écouter leurs enseignants

"' *une des observations que nous avons faites était dans sa classe.
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sans avoir quelque chose de concret qui attire leur attention ce qui causerait la distraction de
ces derniers et le non intérét dont ES et E6 ont déja parlé. Parfois, comme nous allons le voir
dans le prochain titre, les enseignants se trouvent obliger de demander a leurs apprenants de

suivre de leur livre et 1a il ne s’agit plus d’oral mais de compréhension de 1’écrit.

Apres avoir discuté le volume horaire accordé a I’enseignement de I’oral et le matériel
utilisé suivant les déclarations des enseignants, nous allons, dans le prochain point, traiter la

démarche utilisée pour assurer le cours d’oral.

1.3 Démarches suivies pour présenter un cours d’oral

Il est vrai que nous nous intéressons dans notre thése a I’apprentissage de 1’oral, mais nous
sommes estimons que ’enseignement et I’apprentissage sont deux faces d’une méme piéce,
I’un compléete 1’autre, et 'un dépend de 1’autre ; donc nous allons, ici présent, faire une
analyse des démarches suivies par les enseignants pour présenter les deux séances d’oral

(compréhension et production) :

1.3.1 La compréhension orale

Nous avons demandé aux enseignants de nous parler des étapes qu’ils suivent pour assurer

la séance de compréhension orale, voici leurs réponses :

e Une séance faite en trois (03) étapes :
Les enseignants résument le déroulement d’une séance de compréhension orale en trois

étapes que :
- Lecture du texte du livre (les livres des apprenants sont fermés).
- Poser des questions de contrdle.
- Répétition des bonnes réponses et reformulation.

Suivant sa déclaration, ES entame la séance en demandant aux apprenants de fermer leurs
livres, puis elle fait une lecture magistrale et les apprenants écoutent, enfin elle vérifie leur

compréhension en posant des questions, c’est la méme démarche utilisée par ES :

S15 : et tu suis quelles étapes pour enseigner 1’oral/

ESR15 : je leur demande de fermer leurs livres d’abord je lis le texte au total puis je le
divise en paragraphe j’explique et je pose des questions pour m’assurer qu’ils ont
compris voila [...]/
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S12 : et quand vous assurez les cours d’oral vous faites comment ? /

E8R12 :je lis hadak le texte tad le livre puis je pose des euh ques questions deee
compréhension pour voir ida fahmo (s’ils ont compris) /

S10 : et vous faites comment pour assurer les deux séances les étapes kasdi (je veux
dire) /

E6 procede de la méme facon mais utilise une vidéo de son téléphone portable au lieu de

lire le texte du livre et les éleves suivent sur leurs livres :

E6R10 : ana (moi) j’utilise mon téléphone qui contient une vidéo qui euh + correspond
au texte sur le livre je fais marcher la vidéo et je les laisse suivre sur le livre car la
mémoire visuelle joue un role pour comprendre le contenu de la vidéo pace que déja ils
ne peuvent pas tous comprendre et entendre le volume est euh euh un peu bas /

S11 : oui c’est siir ils peuvent pas tous entendre encore vous faites quoi ?/

E6R11 : je pose des questions les plus bons répondent les autres répétent ¢’est comme
¢a qu’ils s’expriment puis ils reformulent 2 la fin/

Avant de lire le texte, E7 passe par 1’étape de 1’éveil de I’intérét ou elle introduit le théme
abordé dans le texte, I’intérét de cette étape est de préparer 1’¢léve a 1’écoute en I’amenant a
émettre des hypotheses sur le contenu du texte a écouter, cette étape est aussi assurée par E2 et

E3 qui le font a travers 1’observation des illustrations :

S14 : et tu suis quelles étapes pour présenter les cours ?/
E7R14 : euh bon d’abord j’essaye d’introduire le theme puis je lis le texte et je
posedes questions de compréhension c'est-a-dire pour voir s’ils ont compris [...] /

S7 : et les étapes que vous suivez pour présenter votre cours? /

E2R?7 : kima lokhrine (comme les autres) normal diri (fu fais) I’observation w euhh/
S8 : quelle observation ?

E2R8 : observation des illustrations bach ychofo (pour qu’ils voient) le théme ombaad
ndivlopiw (aprés on développe) /

S11 : et les étapes 7/

E3R11 : alors je leur dis observer les images et ils disent ce qu’ils voient alors ils font
la description puis je lis et je donne des questions ett & la fin je leur dis de faire par
exemple des dialogues par exemple de faire une production /

L’explication d’E1 était plus détaillée concernant le déroulement de cette séance, nous
rappelons qu’elle a déclaré utiliser des vidéos dans la partie précédente. Son cours est structuré
ainsi :

e La pré-écoute : découverte du theme de la séance a travers des devinettes et des
charades. En introduisant le ludique, E1 crée chez ses apprenants un intérét pour le
cours.

e [’écoute globale : pour comprendre le theme général de la vidéo.
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e [’écoute sélective : pour comprendre le contenu de la vidéo de fagon détaillée, écouter
la vidéo par séquence et répondre a des questions.
e La poste-écoute : une production orale sous forme de reformulation ou des réponses a

des questions par vrai ou faux

S12 : maintenant pour enseigner la compréhension et la production + eh on commence
par la compréhension quelles sont les étapes que vous suivez pour le faire %/

E1R12 : ++ euuh+ éveil de I’intérét + euh la préécoute +/

S13: Vous faites quoi f (pendant) 1a préécoute ?/

E1R13. Euh non la préécoute c’est 1I’éveil de I’intérét+ puis il y a les différentes
écoutes+ kayan euh I’écoute globale w 1’écoute séléctive/

S14. Oui mais ahkili (racontez moi) a peu pres vous faites quoi dans chaque étape 7/
E1R14 : Ok+ bon f I’éveil de I'intérét j’essaye de mettre I’apprenant dans le bain +
euh c'est-a-dire je vais susciter les apprenants a découvrir le theme de la séance+
voila+ par exemple je donne des illustrations + je donne des devinettes des charades+
généralement je travaille avec les devinettes et les charades + des jeux/

S15 : D’accord et aprés 7/

E1R1S : aprés c’est I’écoute de toute la vidéo puis on va la découper f ‘écoute euh
séléctive pour faciliter la compréhension/

E1R18 : ih nkamlo+ euh maintenant la poste-écoute + euh c’est une sorte de
+production instantanée+ c’est toujours dans la séance de compréhension ndir (je fais)
soit un résumé soit des questions et ils répondent par vrai ou faux voila/

Nous constatons que la démarche suivie par E1 s’approche des démarches conseillées par
les spécialistes et que nous avons présenté pendant notre partie théorique dans la mesure ol
elle procede en utilisant les différents types d’écoutes pour permettre aux apprenants de
comprendre le sens de la vidéo en allant du général a travers I’écoute globale au particulier
dans le cadre d’une écoute sélective. E4 suit aussi la méme méthode en exploitant la vidéo

utilisée a travers plusieurs types d’écoute qui se suivent par une récapitulation finale :

S9 : et tu procedes comment pour enseigner la compréhension orale ?

E4R9 : bon euuuh c’est euuh d’aborod la pré-écoute mettre 1’éléve en situation
d’écoute c’est la mise en situation par la présence de quelques illustrations ils
observent et toi tu les mets déja dans des situations d’écoute+ apres euh I’écoute
globale de la vidéo tu peux procéder d’abord a une euh écoute sans le son et aprés avec
son ou bien procéder directement a un a une écoute avec image et son juste aprés euh
cette écoute est bien slr suivie d’une écoute de contrdle juste apres il y a ce qu’on
appelle une écoute détaillée 1a tu procédes a une deuxieme écoute ou 1’éléve doit
répondre a une série de questions aprés vous avez le troisiéme moment qui est
I’écoute sélective la tu n’es pas obligée de reprendre toute la vidéo mais que la
séquence auditive ou il y a la réponse et juste apres il y a la poste-écoute ce qu’on
appelle la récapitulation euh c¢a va nous permettre de dégager les informations
nécessaires et euh reformuler a sa maniére synthétiser ect .../
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Pour résumer, nous pensons que les enseignants trouvent difficile d’assurer la séance de
compréhension orale en absence des moyens et des supports appropriés, ceux qui lisent le
texte du livre terminent rapidement la séance sans pouvoir vraiment capter 1’attention de leurs
¢léves ce qui se voit clairement dans 1’horaire qu’ils consacrent a cette activité et aussi dans
leurs réponses qui étaient tres breves a cette question, cependant E1 et E4 qui travaillent la
séance avec des vidéos ont donné plus de détails sur le déroulement de leurs cours car elles
possedent la matiére premicre a exploiter pendant la séance, s’ajoutera également leurs

connaissances et leurs maitrises des différentes étapes de la compréhension orale.
Le prochain point porte sur les pratiques enseignantes en production orale.

1.3.2 La production orale

La production orale est une séance problématique et difficile aux yeux des enseignants, vu
que la majorité de leurs apprenants sont incapables de prendre la parole et de s’exprimer

aisément.

C’est sous forme d’un exercice de répétition qu’E2 fait son cours de production orale, elle
déclare que ses éléves sont incapables de s’exprimer seuls, elle renvoie ¢a a la pauvreté de leur

vocabulaire :

S10 : et pour la production orale/

E2R10 : ++ mahsoub kima houma yataldo yahadro wahadhom ? (c'est-a-dire quand ils
passent parler seuls ?)/

S11 : euuh oui /

E2R11 : ih bsah hadik machi kamal ydiroha ++ euh bon ana ndirha machi ma ndirhach
mais machi mia kamal euuh c’est a dire nssakssihom hakda w nkhalihom zadma
yripondiw wahadhom bsah euh c’est rare win yahadro wahahom + généralement ils
répetent berk / ( oui mais ce n’est pas tout le monde qui le font++ euh bon moi je fais
ce n’est pas que je fais pas mais pas avec tous euh c'est-a-dire je pose des questions
comme ¢a w je les laisse répondre tous seuls mais euh c’est rare qu’ils parlent tous
seuls + généralement ils répetent seulement)/

E2R18: ++ bon je pense que c’est pour s’exprimer parce qu’ils n’ont pas assez de
vocabulaire pour exprimer wach rah hab ygoul (ce qu’il veut dire) la preuve c’est que
yahadro bel darbiya (ils parlent en arabe) /

Pour la mé&me raison, E8 déclare ne pas s’attarder sur la séance de production orale vu que
ses apprenants trouvent des difficultés pour parler ce qui le pousse a changer d’activité pour ne

pas perdre du temps :

S12 : et quand vous assurez les cours d’oral vous faites comment ? /

283



E8R12 : [...] puis ntalad wahad wla zouj (je fais passer un ou deux) pour parler aala
hsab (selon) la consigne /

S13 : un ou deux seulement et le reste n’arrive pas a le faire ?

E8R13 : bien sur que non jihom siiba w ana manakdarch ndayad Iwakte fi I’oral bach
euh kamal yahadro / (c’est difficilepour eux et moi je ne peux pas perdre le temps a
[’oral pour qu’ils parlent tous) /

E7 également trouve « des problemes » pour gérer cette séance pour le méme motif qui est
I’incapacité de ses éleéves a s’exprimer en francais, elle se contente donc de faire des jeux de

roles ou des reformulations avec les éleves les plus habiles :

E7R14: [...] mais a la fin je trouve des problémes car je dois les faire passer au
tableau pour s’exprimer ou pour faire des jeux de roles y a que hadouk (ceux qui sont)
les excellents qui arrivent & s’en sortir si non les autres les pauvres walo (rien)/

En gardant le méme theme de compréhension orale, E3 programme un cours de production
dans une autre séance, alors qu’ES fusionne les deux séances en faisant la production orale

dans la phase de poste-écoute :

S12: et c’est la seule séance de production que tu fais ou bien tu programmes une
autre ?/

E3R12 : je programme une autre dans laquelle je reprends la méme consigne ou bien
je fais autre chose tout dépend /

ESR15 : [...]et puis a la fin je fais passer quelques éléves pour reformuler/

Comme pour la compréhension orale, E1 et E4 font la séance de production en suivant
des étapes bien déterminées, E4 considere que pendant cette activité 1’¢éleve doit réinvestir ce
qu’il a appris en compréhension dans des situations de communication similaire, donc il doit

transformer ses savoirs en des savoir-faire :

E4R10 : pour la production ca sera un réinvestissement c'est-a-dire faire sortir 1’éleve
de la structure que vous avez donné et euh proposer d’autres structures similaires a la
structure de base et il va la réemployer ein dire autrement ce qu’il a appris en séance de
compréhension/

De son cdté, E1 explique qu’apres un rappel de la séance de compréhension elle explique la
consigne aux éleves en insistant sur les formes linguistiques qui doivent apparaitre dans leurs

productions orales qu’elle met dans une grille que les apprenants doivent respecter :

S19 : Maintenant la production proprement dite/

E1R19 : maintenant f la production ndir 1’éveil de I’intérét+ je leur dis qui peut me
rappeler de ce qu’on a fait pendant la séance de compréhension + puis ndir le moment
de de de+ euhh le moment de découverte je leur explique la consigne par exemple avec
les membres de ton groupe tu dois présenter un euuh+ tu dois présenter ORALEMENT
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un métier par exemple+ w ngolalhom (je leur dis) il ne faut pas oublier 1’utilisation des
pronoms personnels euh de conjuguer les verbes au présent /

S20 : D’accord /

E1R20 : Ombaad (apreés) le moment de reformulation 1a ou 1’éléve commence a
travailler et il doit respecter la grille + euh la grille de si on peut dire de production/

Ainsi nous constatons que la séance de production orale est considérée comme étant
difficile a assurer en classe, les enseignants ont du mal a faire parler leurs apprenants, par
conséquent ils ne se concentrent que sur une minorité qui arrive a les suivre. De plus, nous
avons remarqué que les pratiques, de certains enseignants, divergent de la norme en dépit du
fait qu’ils ont été formés de la méme facon étant donné qu’ils font partie de la méme
circonscription administrative et cadrés par le méme inspecteur qui assure les différentes

formations.

Pour conclure nous trouvons que les enseignants de francais sont confus quand il s’agit
d’enseigner 1’oral, ils se plaignent du manque de matériel pédagogique adéquat pendant les
séances de compréhension, du manque de motivation et des grandes difficultés que

rencontrent leurs apprenants en production.
Le prochain point est consacré a I’évaluation de 1’oral en classe.

1.4 Evaluation de ’oral

L’évaluation est une étape importante de la démarche d’enseignement /apprentissage, elle
permet a I’enseignent d’estimer le degré d’assimilation de ses apprenants et a 1’éleve de se
situer par rapport a la norme et aussi par rapport a ses camarades. Nous avons demandé aux
enseignants de nous expliquer comment ils évaluent les compétences orales de leurs
apprenants, leurs réponses étaient toutes négatives sauf pour E3 qui a expliqué qu’elle évalue
la production orale de ses é€leves ou ils doivent simuler des dialogues traitant différentes

situations, leurs productions seront jugées et sanctionnées par une note :

S15 : tu évalues 1’oral en classe /

E3R15 : je fais une évaluation oui/

S16 : comment ?/

E3R16 : par exemple je leur donne un dialogue et je les fais passer au tableau et je note
donc j’évalue la production orale c’est ¢a/
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Les autres enseignants''> ont déclaré ne pas évaluer le niveau de leurs éléves a I’oral comme
E2 et E7 qui expliquent qu’elles ne le font pas faute de temps :
S14 : d’accord et tu as euh I’habitude d’évaluer 1’oral en classe ? /
E2R14 : kifach névalué (comment évaluer) ?

S15 : c'est-a-dire tu donnes des notes ou bien tu fais des grilles d’évaluation/
E2R1S : non/

S17 : et tu évalues I’oral en classe ?/

E7R17 : comment ¢a j’évalue 1’oral avec une note et tout ! non je le fais pas/
S18 : pas forcément une note mais juste pour voir le niveau des p’tits/
E7R18 : euh franchement non j’ai pas le temps pour le faire/

E6 pense que pour lui I’évaluation de ’oral n’est pas une chose « possible », en comparant
avec 1’écrit, il trouve que les apprennants auront plus de chance a réussir leurs évaluations
puisqu’ils auront le temps de réinvestir ce qu’ils ont mémoris€¢ mais ce qui n’est pas le cas a
I’oral qui est instantané :

S12 : et vous évaluez leurs compétences a I’oral ?/

E6R12 : non I’évaluation se fait a I’écrit car 1’éléve mémorise bien et aura le temps de
répondre mais a I’oral non c’est pas possible/

C’est en posant des questions de vérification qu’ES évalue la compréhension orale de ses
éleves apres avoir « lu » le texte a travailler, cependant pour la production orale elle fait passer
quelques apprenants pour s’exprimer sans pouvoir leur accorder tous la parole vu leur nombre

important en classe :

S18 : et tu évalues ’oral 7/

ESR18 : la compréhension en posant des questions sur place et la production on peut
pas évaluer tout le monde avec plus de trente éléves par classe a chaque fois j’essaye
de faire passer un groupe d’apprenant mais généralement c’est les mémes qui passent
les autres comme je t’ai dit ne savent pas le faire enfin je veux dire parler/

C’est la méme démarche suivie par E1 qui évalue ses éleves au cours de la méme séance a
travers des questions de compréhension, elle justifie cela par le fait qu’au cycle primaire on

n’accorde plus de I’importance aux évaluations des contrdles continus :

S22 : Et comment vous évaluez la compétence orale de vos apprenants ?

E1R22 : Selon quels criteres ou bien euuh++ ?/

S23 : d’abord vous I’évaluez ou pas ?

E1R22 : Euuh franchement non + je me contente de leurs réponses pendant la séance +
euh voila pas plus/

"2 Nous avons oublié de poser cette question 2 E4 et ES.
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S24 : Ok je vois/
E1R4 : Paceque alah ? (pourquoi ?) pace que ils ont annulé le contrdle continu+ avant
on évaluait I’oral production mais doka (maintenant) il y a pas /

Au terme de ce point, nous constatons que les enseignants ne font pas appel a 1’évaluation
de I’oral en classe, ceci s’expliquerait par 1’absence de formation qui aurait permis de leur
fournir les outils nécessaires et appropriés a 1’évaluation de chaque activité. Nous avons
également constaté que l’évaluation leur fait penser a une sanction par « une note » alors
qu’on peut appliquer des méthodes constructives comme la co-évaluation et 1’évaluation par
les pairs en utilisant des grilles adaptées au niveau des apprenants, ou en faisant appel aux
différents types de questions en compréhension orale qui pourraient briser la monotonie de la

séance et motiver les apprenants.

Vers la fin des entretiens, nous avons demandé aux enseignants de nous proposer des
solutions pour aider les éleves a améliorer leur oral en frangais, nous discuterons leurs

réponses ci-dessous.

1.5 Conseils pour améliorer le niveau des apprenants en classe

Nous avons sollicité les enseignants pour nous proposer des conseils ou des astuces pour
améliorer le niveau d’oral des apprenants, car il nous semble évident qu’ils sont les personnes
les mieux placées pour le faire en prenant en compte leurs expériences sur le terrain et leur
contact permanant avec les apprenants. Leurs réponses seront présentées un peu plus bas en
deux points, le premier concerne un constat par rapport aux raisons qui font que des
apprenants progressent a 1’oral plus que d’autres et le deuxieéme porte sur les pistes d’aides

possibles pour ceux qui sont en difficultés.

¢ C(Certains apprenants ont un niveau meilleur parce que...
Suite a notre demande de donner les possibles raisons qui font que des éleves soient

meilleurs a ’oral par rapport aux autres, E6 donne une réponse formée de deux axes :

- Ces apprenants maitrisent 1’aspect oral de la langue étant issus de familles
francophones et donc un contexte sociolinguistique favorable pour le

développement de leurs compétences orales.
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- Des apprenants dotés de capacités cognitives leur permettant d’intégrer de
réemployer aisément les formes linguistiques apprises au service de 1’oral. Leurs
compétences peuvent évoluer et seront perfectionnées avec le temps.

E6R15 : a coup slr c’est la famille si non c’est pas possible d’étre aussi bon qu’en
classe je veux dire qu’en apprenant seulement en classe sinon il y en a ceux qui sont
intelligent ils arrivent a retenir vite les mots et les expressions ce qui fait qu’ils sont
capables de dire quelques phrases correctes et la maitrise viendra par la suite pace que
mazalo (ils sont encore) au primaire/

E2 suppose que les éleves qui arrivent a communiquer en francais sont soit issus de familles
francophones soit ils suivent des cours de soutiens supplémentaires en dehors des heures de
classes :
E2R17 : soit ils font des cours supplémentaires soit ykounou f dar (ils sont a la
maison) des francophones +ca dépend/

C’est le désintérét envers la langue qui fait que les apprenants ne font pas d’efforts pour
I’apprendre, E3 justifie son avis en donnant un exemple qu’elle vit souvent avec ses
apprenants quand ils ne font pas leurs devoirs a la maison, elle renvoie cela au manque du
suivi parental :

E3R14 : je pense qu’ils ne s’intéressent pas a la langue par exemple ils ne poussent pas

leurs enfants a travailler a la maison vu qu’ils ne préparent pas ce que je leur demande
de faire il y a un manque de suivi/

La réponse donnée par E4 traite trois points différents :

- Les apprenants qui ne maitrisent pas 1’oral ne pratiquent pas la langue en dehors de

la classe ce qui nous fait revenir, encore une fois, a l'impact du milieu
sociolinguistique familial sur la maitrise d’une langue étrangere.

- Le manque d’intérét et de motivation envers la langue se répercute négativement
sur le niveau des apprenants a 1’oral.

- La difficulté de la langue elle-méme qui fait que 1’acquisition de ses propriétés
intrinseéques soit difficile pour les apprenants ce qui leur cause des difficultés pour
pouvoir comprendre et s’exprimer en frangais.

S12 : et la quand on a parlé des ¢léves nous sommes d’accord qu’il y a des apprenants
bons et d’autres moins bons a 1’oral /

E4R12 : oui exactement /

S13 : carevient a quoi a ton avis ?

E4R13 : je dirai que ¢a revient a leur culture parce qu’il y a des éléves qui pratiquent
I’oral en dehors des classes et d’autres éléves moins bons parce qu’ils ne parlent
francais qu’en classe ++ et parfois c’est par rapport a I’intérét porté a la langue
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francaise car il y a des éleves qui se désintéressent ils sont pas intéressés ils veulent pas
apprendre ils n’aiment pas donc euuh déja la coté psychologique prime sur
I’apprentissage de 1’oral en classe +euh aussi parfois c’est la langue qui cause
probléme parsk le francgais est une langue spéciale + spéciale pourquoi ? pask elle est
euuh on va dire bon je ne suis pas la mieux placée pour dire que c’est compliquer mais
c’est une langue qui euuh c’est la langue de Moliére c’est une langue enfin académique
c’est une langue qui a trop de régles trop d’exceptions trop d’euuh voila c'est-a-dire si
tu parles en frangais tu te sens parfois génées par rapport a la complexité je dirai de la
langue elle-mé&me /

Si nous récapitulons les propos des enseignants, nous en concluons que les deux raisons
possibles faisant que les apprenants aient un niveau faible a ’oral est le manque de motivation
d’un coté et ’absence de pratiques de la langue francais en dehors du contexte scolaire. Alors

quand est-il des solutions qu’ils ont proposées pour réduire ses difficultés.

¢ Solutions proposées :
- Pratiquer la langue en dehors de la classe
C’est en pratiquant la langue en dehors de la classe, qu’ES pense que les éléves pourraient
étre capables de mieux comprendre et s’exprimer en francgais, elle propose a ses éléves de

regarder des dessins animés qui s’exprime dans cette langue :

ESR19 : moi je leur demande d’essayer de pratiquer la langue a la maison de regarder
roussoum moutaharika (les dessins animés) en francais pace que c’est une langue elle
s’apprend par la pratique a mon avis le jeu se fait dans euh 1’entourage familial/

E2 et E1 partagent le méme avis en proposant aussi d’écouter des comptines et des chansons
pour enfants ou méme de lire de courtes histoires, toutes ses propositions vont dans la méme
direction : pratiquer I’oral en dehors de la classe :

E2R19 : oui yatfarjo(regarder) des dessins animés en francais euuh++ manich aarfa
(je ne sais pas) + ydiro (faire) la lecture + yasamdo (écouter) des chansons en frangais
des comptines/

S32 : Oui pour mieux parler en francais vous leur demander de faire quoi?/

E1R32: de beaucoup lire + Oui lire et apprendre des fragments de textes +
apprendre++ voila++ euhh+ ils peuvent aussi regarder des dessins animées wla
apprendre des chansonnettes /

E4 insiste aussi sur le fait d’apprendre aux ¢leves de ne pas avoir peur de commettre des
erreurs car elles constituent une preuve que I’apprenant essaye d’évoluer et d’apprendre. En
effet la peur de 1’échec est une forme d’insécurité linguistique qui peut freiner 1’apprenant et

I’empécher de participer et de prendre la parole :

S14 : et qu’est-ce que tu proposes comme solution ?
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E4R14 : comme solution je demande toujours a mes éléves de parler en frangais en
dehors de la classe méme en faisant des erreurs +l’erreur maintenant est un moyen
pour apprendre /

La méme enseignante insiste sur I’efficacité de pratiquer la langue en dehors de la classe.
Elle évoque I’exemple de 1’un de ses éléves qui n’a appris & communiquer en frangais qu’en
regardant des dessins animés, bien que ses parents n’étaient pas instruits. Elle recommande
également de « sensibiliser » les différents acteurs éducatifs quant a I’importance de la
compétence communicative lors de 1’apprentissage d’une langue, ce n’est pas la bonne note

qui refléte le niveau réel de I’apprenant :

S15: et en dehors de la classe s’il ya des parents qui sont pas instruits par exemple
pour aider leurs enfants ? /

E4R1S5 : 1a on peut faire appel a internet ein + I’éléve qui est toujours face a des vidéos
francaises ou a des dessins animés en francais ne pourra pas avoir des problemes en
francais+ en fait j’ai des cas d’éléves ein un éléve qui a appris I’oral qu’en regardant
des dessins animés en francgais et il parle parfaitement la langue alors que ses parents
ne sont pas instruits c’est pour ca il faut passer a la sensibilisation parce que pour
certains apprendre la langue c’est avoir un 10/10 a I’examen alors que parler francais
n’est pas important pour eux/

- Le tatonnement et [’aide des camarades
Dans sa réponse, E6 explique qu’il pousse ses apprenants a parler en francgais en ne
répondant qu’a ce qu’ils disent en francais, si un apprenant utilise 1’arabe algérien pour
s’adresser a lui I’enseignant garde le silence jusqu’a ce qu’il reprenne ses dires en francais tout
seul ou avec ’aide de ses camarades. C’est en répétant que 1’¢leve prend I’habitude a

s’efforcer de communiquer en frangais au moins en classe :

E6R14 : ils parlent derja mais moi je ne réponds pas hata win (quand) ils essayent en
francais wla (ou) un de leurs camarades leur montre comment dire la chose et 1’éléve
répéte c’est le seul moyen que j’ai trouvé/

- Réadaptation de tout le systeme d’enseignement du FLE

E3 et ES donnent des propositions en relation avec le contexte scolaire, elles partent de
I’objectif communicatif qui accompagne |’apprentissage d’une langue. La premicre
enseignante propose de consacrer plus de séances a 1’oral pour permettre a I’apprenant de se
familiariser avec les formes communicatives quotidiennes, dans la continuité de cette idée ES
propose de commencer un apprentissage de 1’oral deux ans avant de commencer 1’écriture car
elle estime que les enseignants perdent beaucoup de temps dans les activités a dominante

écrite ce qui les empéche de consacrer du temps a 1’apprentissage de 1’oral :
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E3R13 : j’augmente le nombre de séances deux ou trois séances spéciales a 1’oral par
mois + par exemple surtout le lexique quotidien les choses nécessaires + les mots
qu’ils utilisent quotidiennement/

ESR11: [...] ma conviction c’est autre chose + ana loukan jate liya nabda ( si ¢a
revenait a moi) deux ou trois ans d’apprentissage sans écrit hakda bach (comme ¢a)
les éleves yataalmo (apprennent) se familiarisent avec la langue yatdalmo yafahmo( ils
apprennent a comprendre) yataalmo quelques mots mais malheureusement c’est pas le
cas mli ndokhlo w hna ktab ktab hata tsonni (depuis qu’on rentre on ne fait qu’écrire)
ce qui est a mon sens contre I’objectif de I’enseignement d’une langue /

Les propositions données par les enseignants se résument dans les points suivants :

- Plus de pratique de la langue frangaise dans le milieu extrascolaire a travers
différentes activités comme I’écoute des comptines et des chansonnettes, les dessins
aminés qui peuvent, a la fois, enrichir le vocabulaire des éleves et améliorer leur
articulation.

- Une réforme du mode d’enseignement du frangais en donnant plus d’importance a
’oral.

- Un apprentissage en classe qui se fait avec la répétition tout en rassurant 1’éléve
quand il se trompe car I’erreur est un signe d’apprentissage.

Rappelons que cette partie était consacrée aux pratiques enseignantes déclarées concernant
I’oral qui est une notion phare de notre thése. Nous visions de mettre en lumicre quelques
aspects du cours d’oral suivant le point de vue des professeurs de frangais. Notre analyse a
touché plusieurs points en allant d’une discussion sur le niveau des apprenants en frangais et a
I’oral et en arrivant a la proposition de solutions valables pour aider les apprenants qui sont,

majoritairement, en difficulté quand il s’agit de 1’oral.

Vers la fin de cette analyse, nous constatons que la séance d’oral est difficile a assurer pour
les enseignants. L’absence des supports adéquats et le déficit de formation fait que ces
derniers se trouvent contraints d’accorder plus d’importance aux apprentissages ou I’écrit
domine, car c’est sur cet aspect de la langue que leurs apprenants seront évalués. En parlant
d’évaluation, ils ont déclaré ne pas évaluer ’oral ne serait-ce qu’a travers des questions de
vérification en compréhension ou des jeux de roles assurés par un nombre restreint d’éleves,
en production, car la majorité de leurs apprenants de savent pas s’exprimer en francais ce qui
serait, pour les enseignants, une perte de temps qui est a la base tres court (45 minutes/

séance). C’est pour cette raison que les professeurs réclamaient d’accorder plus de temps au
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cours d’oral en classe et d’amener les ¢éléves a pratiquer la langue orale de différentes

manieres chez eux. Ces conseils seront pris en considération dans notre derniere partie.

Le prochain sous-chapitre concerne les déclarations des apprenants quant a I’apprentissage

de I’oral.

2. Analyse des déclarations des apprenants de francais (cycle primaire)

Dans ce sous-chapitre nous comptons faire une analyse dans laquelle nous nous intéressons de
plus pres aux discours des apprenants concernant le francais oral en classe. Nous allons tenter
de répondre a quelques questions qui nous serviront de fil conducteur pour éclairer les
pratiques orales des éleves en francais ainsi que les difficultés et les facilités qu’ils rencontrent

lors de la séance d’oral en compréhension et en production.

Nous proposons d’analyser les discours des apprenants en les répartissant en trois groupes
différents : apprenants francophones, apprenants ayant un bon niveau en frangais mais qui ne
sont pas francophones, apprenants ayant un niveau moyen a un niveau en dessous de la

moyenne.

Enfin, pour synthétiser notre analyse nous procéderons a une comparaison des déclarations
des trois groupes d’apprenants dans la mesure que les propos qu’ils avaient avancés étaient

divergents.

2.1 Les langues utilisées par les apprenants en classe de francais

Nous mettons en exergue, sous cet intitulé, les langues que les éleves déclarent parler en
séance de francais. Leurs pratiques langagieres orales en classe sont importantes pour nous,
afin de déterminer a quel point ils font appel au francais oral en classe car comme nous
I’avons remarqué, suivant 1’analyse effectuée dans le volet sociolinguistique, ils pratiquent le
francais de maniere assez timide dans leur quotidien. Nous leurs avons demandé de nous dire
quelles langues ils utilisent en classe pour parler avec leurs camarades et leur professeure de
frangais, autrement dit nous mettrons le doigt sur deux types d’interactions : éleve / éleve et

éleve/enseignant.
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2.1.1 Langues d’interactions : apprenants /apprenants

Nous allons présenter, sous cet intitulé, les langues que les apprenants ont déclaré utiliser
pour communiquer entre eux en séance de frangais. Deux langues ont ¢été citées, 1’arabe

algérien et le frangais, nous détaillerons les différentes situations d’usage dans ce qui suit.

2.1.1.1 Le francais, une langue réservée aux apprenants francophones

Parler en francais, en classe, pour ces éleves ne semble pas €tre une évidence, cela est dii au
fait que leurs camarades auraient du mal a les comprendre. De ce fait, nous remarquons que
dans les trois premiers extraits, les apprenants ont employé des adverbes revoyant a
I’exception comme « seulement », ou des conjonctions de condition comme « si» pour
exprimer leur incapacité de parler en francais avec tous leurs camarades par peur de rupture de

communication. Les extraits suivants le montrent :

Maram et Sarah insistent sur le fait qu’elle n’utilise le frangais qu’entre elles ou avec
Soraya qui les comprends aussi, avec le reste des camarades elles emploient la langue arabe

algérienne :

S28 : d’aaacoord + maintenant en classe et en séance de frangais vous parlez quelle
langues avec vos camarades ? /

Maram 14 : arabe +seulement avec Sarah et Soraya je parle en francais/

S29 : et toi sarah

Sarah 16 : moi je parle a I’école en francais seulement avec ma camarade Maram et
de temps en temps aussi avec Soraya /

S22 : maintenant on va parler de la classe + et précisément de la classe de frangais + tu
parles quelle langue avec tes camarades ? /

Mahdi explique qu’en classe de francais, il utilise deux langues « frangais » et « arabe
algérien » en fonction de son interlocuteur, il préfére s’exprimer en frangais avec ceux qui

arriveront a le comprendre :

S22 : maintenant a I’école+ on oublie la maison je t’ai posé des questions par rapport a
la maison maintenant a 1’école avec tes camarades en classe de frangais tu parles quelle
langue ?/

Mahdi 22 : des fois I’arabe des fois le francais quand je vois une personne qui sait le
frangais je parle avec lui en frangais+ si il sait pas le frangais je parle avec lui ’arabe/

Quant au dernier extrait 1’apprenant affirme ne parler qu’en arabe dialectal « derja » avec
ses pairs pour ne pas avoir a répéter ce qu’elle dit, la raison de son choix a pour origine ce
qu’elle a déja vécu en arrivant de France, elle trouvait des difficultés a communiquer avec les
autres éleves, ainsi pour s’intégrer elle a opté pour 'utilisation de I’arabe dialectal.
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Soraya 22 : ++ derja bach ma nabkach ndawadalhom (dialecte algérien pour ne pas
avoir a répéter) (avec un sourire)++ pace que quand euh+ ki jite m franca je parlais
francais bark euuh donc ma kanouch yafah mouni( parce que quand euh+ je suis venue
de France je ne parlais qu’en frangais euh donc on ne me comprenait pas)/

2.1.1.2 Le francais, une langue assistée par I’arabe algérien

Certains apprenants ont affirmé prendre 1’initiative d’essayer de parler en frangais, mais
ils expliquent qu’ils n’arrivent pas a formuler une phrase compléte donc ils se trouvent obliger
de faire appel a I’arabe algérien. Nous ajouterons plus de détails en commentant les extraits

qui suivent :

Hadil affirme qu’elle fait usage de quelques mots en francais « un ou deux » mais le reste
de ses communications se font en arabe algérien avec ses camarades. De ces propos nous
comprenons que 1’¢éléve tente de pratiquer la langue frangaise mais son bagage linguistique ne
lui permet pas d’aller au-dela de quelques mots en francais, pour éviter les blocages elle

emploie I’arabe algérien :

S18 : maintenant en classe et en séance de francgais euh vous parlez quelles langues
avec vos camarades ?

Hadil 14 : maitresse klma wla zoudj en francais w les autres en arabe (Rire)/
(maitresse un mot ou deux en francais et les autres en arabes (Rire)/

L’apprenantA.Rahmene précise qu’il fait appel a 1’arabe algérien avec tous ses camarades
sauf avec Mahdi (apprenant francophone), il peut utiliser le francais pour répondre a ce
dernier. Nous constatons qu’il fait des efforts pour pratiquer le francais oral, ce qui prouve sa

motivation pour I’apprendre :

S16 : ok + maintenant en classe en séance de francais maa (avec) les camarades
tadkom (vos) vous parlez en francais ou bien en arabe ? /

A.Rahmene 14: ana chwi chwi ki mahdi yahder méaya en frangais njawbo en frangais/
( moi un peu quand mahdi me parle en francais je réponds en frangais)/

S13: oui + trés bient+eu bon maintenant on va parler de 1’école +en séance de
francais tu parles quelle langue avec tes camarades ?

Mahdia 14 : mnin dak bel arbiya w mnin dak bal fronci/ ( parfois en arabe parfois en
francgais)/

2.1.1.3 L’arabe algérien, médium d’interaction entre les apprenants

C’est en utilisant I’arabe algérien que communiquent les apprenants en classe de frangais.

Suivant leurs déclarations, ils en font usage de facon spontanée ce qui réduit de plus en plus
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I’utilisation du frangais oral, ceci nous améne a confirmer, encore une fois, I’idée que ces
apprenants ne pratiquent pas suffisamment cette langue. Nous présentons dans ce qui suit

quelques extraits a titre d’exemple :

S19 : d’accord + et f (pendant) la séance de francais + avec vos camarades vous parlez
en francais 7/

Louay 12 : lala arbiya / (non arabe) /

Younes 14 : je parle derja /

S19 :doka fi I’école w f la séance tad francais maa tes camarades tu parles en
francais 7/ (maintenant a [’école et pendant la séance de frangais avec tes camarades
tu parles en francais ?) /

Meriem 19 : ++ bel arbiya/ (en arabe) /

S16 : en classe vous parlez avec vos camarades en francais wla (ou) en arabe ?

Anfal 12 : en arabe /

Bouchra 13 : kifkif/(pareil) /

S9 : w en classe f la séance de francais avec vos camarades shabkom bach tahadro ?
(vous parlez quelle langue ?)/

Hakim 7 :derja berk/ (derja seulement)/

Aziz8 : kifkif/ (pareil)/

D’autres suivent leurs réponses avec des sourires et des rires. Nous interprétons cela par le
fait qu’ils soient conscients de la nécessité d’essayer de parler en frangais et de pratiquer la
langue pour pouvoir la maitriser :

S18 : maintenant en classe et en séance de francais euh vous parlez quelles langues
avec vos camarades ? /

Ines 19 : en arabe (Rire)/

S16 : ok + maintenant en classe en séance de francais méia (avec) les camarades
tadkom (vos) vous parlez en frangais ou bien en arabe ? /

Rayan 9 : en arabe (Rires) /

S13 : ah d’accord ++ trés bienteuh maintenant en classe avec tes camarades tu parles
en francais ou en arabe ? /

Yasmine 13 : (Rire) en arabe /

S13: et en classe bach tahadro maa vos camarades ? /

Rassim11 : ah + (sourire) bal darbiya / (en arabe) /
Faiza 9 : ana thani (sourire)/ (moi aussi) /

Ainsi, nous concluons que la langue la plus présente dans les communications entre les
apprenants en séance de francais est I’arabe algérien. Certains déclarent essayer d’introduire
quelques mots qu’ils connaissent en frangais, mais ils se trouvent aussitdt confronter a des
situations de blocage ce qui les amenent a switcher vers ’arabe algérien pour interagir
aisément. Une minorité d’apprenants affirme parler en francais exclusivement avec leurs

camarades ayant la capacité de les comprendre.
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Pour mieux présenter la fréquence des langues utilisées, nous présentons la figure ci-dessous
qui montre que c¢’est I’arabe algérien qui prend le dessus lors des interactions entre apprenants,

alors que le frangais prend la derniére place vu qu’il est le moins employé¢.

———)

» Usage de \\1\‘
. l'arabe . Usage du

Aalgérien et frangais
du frangais /4

Figure 15: Langues déclarées utilisées en séance de francais : interaction apprenant/ apprenant

Comme nous I’avons vu, les apprenants ont tendance a s’exprimer plus en arabe dialectal
qu’en frangais avec leurs camarades soit par soucis d’incompréhension, de facilité ou par

habitude. Mais qu’en est-il des langues qu’ils utilisent pour communiquer avec leur

enseignante ?

2.1.2 Langues d’interactions : apprenants / enseignante

Dans le cadre de nos entretiens, nous avons aussi demandé aux apprenants de nous parler
des langues qu’ils employaient pour communiquer avec leur enseignante en classe. L’objectif

étant de voir si dans un cadre institutionnel, ils s’efforcent de faire plus usage du frangais.
2.1.2.1 Le frangais

Parmi les vingt apprenants interviewés, deux ont affirmé parler « seulement » en francais

avec leur maitresse en classe. Pour le démontrer elles ont employé 1’adverbe temporel « rout le

temps » et la formule d’exclusion « gu’en ».

S30 : et avec ta maitresse de frangais (sourire) tu parles quelle langue 7/
Maram 15 : tout le temps en francais (sourire)/
S31 : et de ton coté Sarah 7/

Sarah 17 : avec ma maitresse (sourire) + euh je parle qu’en francais/

De leurs déclarations, nous déduisons que ces deux filles ne trouvent pas de difficultés

(%

o/

parler en francais, elles le font avec spontanéité et aisance ce qui ne les poussent pas

employer une autre langue pour s’exprimer.
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2.1.2.2 Le francais et I’arabe algérien

Plusieurs apprenants ont avancé avoir I’habitude d’employer les deux langues, arabe
algérien et francgais pour parler avec leur enseignante en classe. Cependant ils ont expliqué
qu’ils trouvent difficiles de terminer leurs phrases en francais ce qui les force a employer

I’arabe « derja » pour entretenir la communication.

Mahdi et Soraya déclarent parler en frangais avec leur maitresse mais « des fois » en arabe
aussi. De plus, nous mettons le point sur les déclarations de Mahdi qui a aussi affirmé qu’il
utilisait « un peu » 1’anglais pour communiquer avec sa maitresse de frangais, ce qui montre

que pour lui ¢’est la séance ou il peut manifester librement ses compétences langagieres.

S23 : d’accord +et avec ton enseignante de frangais 7/

Mahdi 23 : euh je parle avec elle en francais et des fois en arabe et I’anglais un peu /
S23 : et avec ta maitresse ?

Soraya 25 : (sourire) francais et derja /

Rayan distingue deux situations communicatives. Dans 1’une il emploie le francais pour
«répondre a des questions » posées par l’enseignante, mais dans le cas d’une discussion
ordinaire il utilise la « derja ». Ce qui nous améne a comprendre qu’il arrive a retenir les
différentes expressions qui se répetent en classe pour les réinvestir de maniere autonome, mais
s’il s’agit d’'un cadre communicatif qui ne lui est pas familier il se trouve contraint de

s’exprimer en arabe algérien.

Rayane 10 : bach njawbo+euh donner la réponse en frangais bsah kothratha en arabe/
(pour répondre + euh je donne la réponse en francais mais la plupart du temps en
arabe) /

C’est I’insuffisance du bagage lexical en francais qui fait que Meriem opte plus pour ’arabe
algérien comme moyen d’interaction avec son enseignante, cependant elle affirme qu’elle se

voit capable de comprendre ce qu’elle lui dit en francais :

S20 : et avec ta maitresse 7/

Meriem 20 : chwiya +kayan chi kalmate ma nadrthomch ki nji rah nahdar maak / (il y
a des mots que je ne connais pas quand je veux vous parler) /

S21 : et quand moi je parle en frangais tu me comprends ?/

Meriem 22 : oui /

Ines et Hadil sont du méme avis, elles affirment parler « un peu » frangais quand elles
) \ Z . ) : \
s’adressent a leur professeure. Néanmoins, elles n’arrivent pas a formuler toute une phrase.

Ines trouve que c’est normal car elles sont au début d’apprentissage :
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S18 : (Sourire) maintenant quand votre maitresse vous parle en frangais vous arrivez a
la comprendre ? /

Ines 20 : oui/

Hadil 15 : oui/

S19 : et quand vous répondez ?

Ines 21 : khatrate francais w khatrate arbiya bsah Ifrancais ++ euuh nsiboha bsah ma
tokhrodjch man fomna (Rire) khatach rana fil bidaya tai li natdalmou fiha / (parfois en
frangais w parfois en arabe mais le francais++ euh on trouve le mot mais ¢a ne sort
pas de notre bouche (Rire) parce que nous sommes au debut de [’apprentissage) /
Hadil 15 : ana thani lkalmate yrouhouli bsah natham mlih / (moi aussi je perds mes
mots mais je comprends bien) /

A son tour, Yasmine déclare qu’elle trouve moins de difficulté a comprendre ce que sa

maitresse lui dit car elle « s’est habituée » a I’entendre parler en frangais :

S14 : et quand ta maitresse parle en frangais tu peux la comprendre ?/
Yasmine 14 : oui pace que walaftha/ ( oui parce que je me suis habituée) /

D’autres affirment parler les deux langues « francais » et «derja » sans donner une
explication particuliére, ils en rajoutent qu’ils rencontrent parfois des difficultés de
compréhension quand les questions sont difficiles, Louay rajoute qu’il n’a pas un probléme de
compréhension quand on lui demande de faire quelque chose en francais, ce qui prouve qu’il
s’est familiarisé avec les formes de communication courantes ce qui a diminué le risque de

non compréhension pour lui :

S17 : et avec votre maitresse de frangais vous parlez en frangais ou en arabe ?/
A.Rahmene 15: chwi chwi (Rires)/ ( un peu) /

S20 : et votre maitresse quand elle vous parle en francais tafahmouha ? (vous la
comprenez ?) |

Younes 15: chwiya+ khtrate les questions yjiwni difficiles/ (un peu + parfois les
questions sont difficiles) /

Louay 13 : méme ana chwiya chwiya bes besah naftham ki tatlob mni haja/ (méme moi
un peu m mais que je comprends quand elle me demande une chose) /

Comme le reste de leurs camarades, Bochra et Anfel déclarent qu’elles utilisent les deux
langues citées, elle décrit cet usage de « mélange », cependant elles déclarent ne pas avoir de
grandes difficultés pour comprendre, en cas de probleme de non compréhension Faiza précise

qu’elle demande des explications :

S17 : et avec votre prof de francais ?/

Bochra 14 : mkhalta / (un mélange) /

Anfal 13 : chwiya (un peu) frangais w chwiya (un peu) arabe/

S18 : et quand la maitresse vous pose des questions en francais tafahmouhom (vous les
comprenez) ?/
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Bochra 15 : oui nak natham wach thabi tgoli normal / (oui je pe comprends ce que
vous voulez dire) /

S14 : et quand votre maitresse parle en francais tafahmoha ?/ (vous la comprenez ?)/
Faizal0 : oui nafahmo w ki manafahmoch tachrahalna / (oui on comprend et si on ne
comprend pas elle nous explique)/

Nous terminons avec les propos de Aziz qui avoue, qu’en classe, leur enseignante leur
demande d’essayer de parler en frangais ce qui est difficile pour lui. Par conséquent, il déclare

faire recourir a son dialecte courant par soucis de facilité :

S10 : w avec votre maitresse ? /

Hakim 7 : (Rire)/

Aziz 8 : hiya tgolalna hawlo bal frangais bsah hna (Rire) hna jina derja sahla khir/ (elle
nous demande d’essayer de parler en frangais mais nous (Rire) pour nous la derja est
plus facile) /

Nous rappelons que les apprenants (a part Maram et Sarah) ont déclaré utiliser 1’arabe
algérien avec un peu de frangais pour communiquer avec leur enseignante en classe. Ils
renvoient 1’'usage limité du frangais a 1’oral par le fait qu’ils ne trouvent pas les mots qui
expriment leur pensée. Certains apprenants se sont intéressés beaucoup plus au volet
compréhension, ils expliquent que malgré les difficultés qu’ils peuvent parfois rencontrer pour
donner du sens a ce que leur professeure dit, mais de facon générale, ils sont capables de

comprendre ce qu’elle leur demande de faire.

En définitive, nous estimons que I'usage du francais lors des différentes interactions en
classe de langue reste tres insuffisant, car nous jugeons que les apprenants n’en font pas usage
de maniere a leur permettre de mieux maitriser son oral. En effet, suivant les déclarations des
¢léves, nous remarquons qu’en dépit de quelques apprenants qui affirment essayer d’employer
quelques mots en frangais dans leurs parlers, le reste affirment faire usage de 1’arabe algérien,
car ils se voient incapables de parler en francais. Ce probleme de non maitrise de la langue
devient moins intense en compréhension, étant donné que les apprenants ont pris I’habitude

d’écouter leur enseignante expliquer, demander, interagir en francais.

Apres avoir vu les langues utilisées dans les différentes interactions en classe de francais de
fagon générale, nous nous intéresserons dans le prochain point a la séance d’oral qui vise a

développer chez les apprenants des compétences en compréhension et en production.
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2.2 La séance d’oral : appréciations et difficultés rencontrées

Dans ce qui suit, nous allons présenter et commenter les réponses des apprenants concernant
ce qu’ils apprécient et ce qu’ils trouvent difficile lors des séances d’oral. En effet, nous
visions, a travers ces questions, d’avoir une idée plus claire sur ce que les apprenants pensent
de la séance d’oral assurée une fois toutes les trois semaines. Nous nous sommes intéressée au

deux composantes de la compétence orale : la compréhension et la production.

2.2.1 La compréhension orale

Les informations importantes évoquées par les apprenants concernant la compréhension

orale sont regroupées dans les points suivants :

2.2.1.1 Une activité facile

En ce qui concerne les séances de compréhension orale, nous remarquons que certains
apprenants pensent que c’est une activité « un peu trop facile », et la placent dans le cadre du

« normal » et de I’évident.

S27 : et quand on travaille sur des vidéos tu arrives a les comprendre oui ou bien non
ou bien un peu ?

Soraya 27 : oui je comprends normal/

S31 : Quand on regarde des vidéos en classe euh+ en séance de compréhension vous
arrivez a les comprendre ? /

Maram16 : oui c’est un peu trop facile a comprendre /

Comme nous pouvons le constater, ces apprenants n’ont pas des difficultés pour
comprendre un énoncé en frangais qu’il soit émis par leur enseignante dans le cadre des
interactions ordinaires dans une classe, ou qu’il soit enregistré ou visionné dans une séance

dédiée a la compréhension orale.

2.2.1.2 L’effet positif de la vidéo sur la compréhension orale

Comme nous le savons, assurer un cours de compréhension orale est censé se faire en se
basant sur un support audio-visuel, c’est-a-dire une vidéo ou I’image est combinée a des
paroles. Les apprenants n’ont pas manqué d’exprimer ’impact positif de ces vidéos pour
faciliter leur compréhension. En effet, ils expliquent que c’est en se basant sur 1’image
« tssawer » qu’ils essayent de combler les lacunes de sens et de pouvoir attribuer une

signification globale au massage entendu, voici quelques extraits :
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S21: d’accord+ maintenant quand on fait la séance de compréhension orale kima
(quand) ana (moi) njib (je ramene) 1’ordinateur et on regarde une vidéo + tafahmo
(vous comprenez) facilement wla nos nos wla (ou bien un peu) ++/

Younes 16 : manathamch kolach +bsah ki kach kalma jini siiba b tsawar natham/ (je
ne comprends pas tout + mais si un mot est difficile les images m’aident a
comprendre) |

S11 : w kima mdaryine ndiro des vidéos ici en classe tafham wach ygolo ? / (et quand
on fait des vidéos en classe tu comprends ce qu’ils disent ?) /

Anis 11 : machi kolach + bsah nchof tsawar bach natham chwi / (pas tout mais je
regarde les images pour comprendre un peu) /

S11 : et pendant la séance d’oral kima mdaryine nakhadmo avec un ordinateur et des
vidéos tafahmo wach rahom ygolo ? / (et pendant la séance d’oral comme on a
I’habitude de travailler avec un ordinateur et des vidéos vous comprenez ce qu’on
dit?)/

Hakim 8: ana nafham lakhatarch fihom hadouk euh hadouk tsawar/ (moi je
comprends car ils contiennent des euh des images) /

S15 : et quand on travaille sur des vidéos en classe tafahmo wach rahom ygolo ? (vous
comprenez ce qu’on dit) 1/

Faiza 11 : machi kolach kolach bsah ali kayan tsawar ¢a fait nafahmo/ (pas tout mais
puisqu’il y a des photos ¢a fait qu’on comprend) /

Sarah a comparé les vidéos travaillées en classe aux « dessins animés » qu’elle regarde a la
maison, ce qui signifie qu’elle a fait un lien entre ces pratiques langagicres dans son contexte
extrascolaire et 1’activité de compréhension en classe, ainsi 1’éléve peut facilement réinvestir

ses connaissances antérieures pour comprendre ce qu’elle écoute en classe :

Sarah 18 : comme les dessins animés que je regarde dans la maison /

2.2.1.3 Difficultés liées a la compréhension des nouveaux mots

L’une des difficultés les plus citées par les éléves est leur incapacité de comprendre les
nouveaux mots employés dans les supports utilisés. Lors du déchiffrage de la chaine phonique
écoutée des mots inconnus apparaissent ce qui bloque I’interprétation de la signification de
I’énoncé :

Hadil et Ines parlent du fait qu’elle n’arrive pas a comprendre tout ce qu’on dit dans les
vidéos a cause des mots qu’elles ignorent, elles disent qu’elles ne les comprennent qu’apres

I’explication collective du contenu :

S20 : en séance de compréhension orale quand on travaille avec un ordinateur et tout
++ euh vous arrivez a comprendre la vidéo facilement ? /

Hadil 16 : chwi chwi machi kamal / (un peu mais pas tout) /

Ines22 : les mots li samdathom mal kbal nathamhom w kalmate jdeud lala/ (je
comprends les mots que j’ai déja entendus mais les nouveaux mots non) /
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Hadil 17 : bssah ki ndiro I’explication natham/ (mais quand on fait [’explication je
comprends) /

Au méme sujet, Mahdia et Yasmine parlent des mots « difficiles » qui nuisent a leur

compréhension :

S14 : et quand on travaille sur des vidéos tu arrives a les comprendre ? /

Mahdia 15 : oui ++ bsah kayan chi kalmate ma nafhamhomch/ (oui ++ mais je ne
comprends pas quelques mots) /

S15: mm tres bien++ et quand on travaille sur des vidéos en classe tafahmi wach
rahom yahkiw ? / ( tu comprends ce qu’ils racontent ?) /

Yasmine 15 : maitresse oui bsah kayan des mots manathamhomch+ euh yaani kayan
chwi sdab/ (oui mais il y a des mots que je ne comprends pas +euh c’est-a-dire un peu
difficile) /

Rayan évoque le méme probléme sauf qu’il le traite de fagon intelligente. Il essaye de
construire le sens global de ce qu’on dit sans trop s’arréter sur les mots inconnus. Nous

pensons qu’a travers cette stratégie, 1’éleéve diminuerait le risque de rupture de compréhension

ce qui développerait une autonomie de compréhension chez lui avec le temps :

S18: et vous vous rappelez quand on fait des séances d’oral quand je raméne
I’ordinateur et tout euh vous comprenez wach rahom ygolo f (ce qu’on dit dans) la
vidéo ?/

Rayanl11 : ana thani bsah natham wach rahom ykosdo en général/ (moi aussi mais je
comprends ce qu’on dit en général) /

2.2.1.4 Difficultés liées au débit

Parmi les difficultés que les ¢€léves ont évoquées, nous notons celles qui sont d’ordre
prosodique : «le débit rapide » ou « les rythme de parole accéléré » en sont les plus
mentionnés. Louay déclarent que c’est la rapidité de la parole qui fait qu’il n’arrive pas a tout

suivre :

Louay 14 : ali yahadro yajriw ma nafhamch bsah loukan yahadro bchwi naftham
khir/(c’est parce qu’ils parlent rapidement je ne comprends pas mais s’ils parlent
lentement je comprendrai mieux) /

C’est de cette méme raison que parle Meriem, en effet le débit accéléré ’empéche d’isoler
les unités porteuses de sens pour pouvoir comprendre le contenu de 1’énoncé :
S22: et quand on travaille b hadouk (avec) les vidéos tafahmi wach ykounou
yahadro % ( tu comprends les dialogues dans les vidéos) /
Meriem 23 :chwi chwi/ ( un peu) /

S23 : pourquoi wach yjik siib %/ ( c¢’est quoi qui est difficile pour toi?) /
Meriem 24 : (silence)/
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S24: tu as dis que tu comprends ta maitresse quand elle parle en francais+ donc
pourquoi la vidéo ma tafahmihach 7/

Meriem 25 : machi + aali yahadro khfif ma nakdarch nchad 1 kalmate w nathamhom/
(C’est parce qu’ils parlent trop vite je ne peux pas retenir les mots pour les
comprendre) /

Au terme de ce point, nous trouvons que les apprenants rencontrent plusieurs obstacles lors
de la séance de compréhension orale. L’emploi des mots nouveaux et incompris fait que pour
certains apprenants 1’acces au sens du message écouté ne soit pas une tache facile. D’autres
parle de la rapidité de la parole dans les vidéos utilisées ce qui réduit la possibilité de pouvoir
décrypter toute la chaine phonique et la séparer en des mots connus et compris. Nous
revenons, sur ce point, a ce que les éleves ont déclaré, dans le point précédent, ou une bonne
partie d’entre eux a affirmé pouvoir comprendre leur enseignante qui s’exprime aussi en
frangais' " , ceci nous raméne encore une fois au probleéme du débit, car généralement, en
classe, les professeurs prennent le soins d’adapter leur parler, y compris le débit, au niveau de
leurs apprenants pour assurer 1’intercompréhension, alors que les vidéos téléchargeables en

ligne sont la plupart du temps adresser a un public de locuteurs natifs.

D’autre part, nous ne manquons de signaler, aussi, que les apprenants ont déclaré apprécier
les vidéos présentées sous forme de dessins animés qui sont tres attirantes pour des apprenants
de cette tranche d’age. De plus, ils se servent des images comme moyen de compensation qui

leur permet de donner un sens a ce qu’ils n’ont pas compris a I’oral.

Nous verrons dans le prochain point ce que les apprenants déclarent a propos de la

production orale.

2.2.2 La production orale

En ce qui concerne la production orale, les apprenants n’ont pas développé un discours positif
ou d’appréciation 14 cependant ils ont parlé de plusieurs difficultés liées a plusieurs

domaines, nous les résumons dans les points ci-dessous :

113 : .« . o e . .
Lors des entretiens, et avec beaucoup d’apprenants, nous nous exprimions majoritairement en frangais et ils

arrivaient a nous comprendre (les demandes d’explication ou de reformulation n’étaient pas trés importantes.).
N I’exception de Sarah et Maram qui déclarent ne pas avoir de difficultés pour s’exprimer en frangais :
S31 : Et vous trouvez facile le fait de parler en frangais ? /

Sarah 18 : w¢é je trouve que ¢’est euh+ c’est super facile ¢’est du gateau/
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2.2.2.1 Difficultés liées a la pauvreté lexicale

En parlant des difficultés qu’ils rencontrent en production orale, plusieurs apprenants ont
évoqué I’insuffisance de leur vocabulaire, ils déclarent ne pas trouver les mots qui traduisent

leurs idées :

Younes et Aziz avouent qu’ils trouvent que parler en francgais est une tiche difficile car ils

ne connaissent pas suffisamment de mots :

S24 : et toi younes ?/( euh il y a des mots difficiles que je ne peux pas prononcer et il y
ceux que je ne connais pas) /

Younes 17 : bach nahdar chwiya siiba+ chwiya kalmate yjiw maakdine w chwiya ma
naarathomch/ ( pour parler c’est un peu difficile+ certains mots sont compliqués et
d’autres que je ne connais pas) /

Aziz11: [...] wla manaarafch lkalimate/( /.../ pour réponde je connais pas les mots)/

De sa part, A.Rahmane expliquent qu’il a des idées dans « sa téte » mais qu’il n’arrive pas
a les exprimer car ils ne trouvent pas les mots, il I’exprime en disant qu’une fois il va prendre

la parole il bloque :

S19 : et vous trouvez plus de difficultés pour comprendre ou bien pour parler ? /
A.Rahmene 17 : kifach maitresse ? /

S20: jikom sfiba ki tahadro wla bach tafahmo? (c’est difficile pour comprendre ou bien
pour parler?)/

A.Rahmene 18 : pour parler alah ? pace que tkoune lhaja fi rassi mais manadrafch
nahdarha tkoune hna ana nji rah ngolha trouh (Rire)/ ( pour parler pourquoi ? parce
que j’ai les mots en téte mais je ne sais pas les faire sortir ¢ est juste la mais une fois je
vais parler ¢a part) /

L’une des ¢€leves questionnés, Soraya, déclare qu’elle trouve « un ptit peu » des difficultés
a parler en francais, elle a justifié cela par le fait qu’elle a oublié cette langue, il parait qu’elle

trouvait plus facile de parler en arabe dialectal, ceci se traduit par la longue pause qu’elle a

faite dans sa 297 réplique avant de décider de répondre en arabe dialectal, cette pause

Maram 16 : pour moi ¢’est beaucoup plus dur c’est d’écrire pace que je fais beaucoup de fautes
d’orthographe/
Sarah 19 : pour moi les deux sont faciles pacque je me suis entrainée a la maison et aussi a

I’école/

Nous remarquons que Maram a détourné completement sa réponse pour évoquer ses difficultés a 1’écrit, cela
laisse comprendre qu’a son tour elle trouve évident le fait de parler en frangais son seul probléme c’est les fautes

d’orthographe a 1’écrit.
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pourrait étre justifiée par le fait que 1’éléve aurait essayé de formuler sa réponse en francais
mais a cause d’un blocage elle a choisi de parler en arabe :

S28 : et pour parler en francais tu trouves des difficultés ou tu trouves que c’est

facile 7/

Soraya 28 : un ptit peu/

S29 : par exemple quelles sont ces difficultés ?/

Soraya 29 : ++ euuh maitresse ki tssadlina soual manakdarch njawab en frangais
(maitresse quand vous nous posez une question je ne peux pas répondre en frangais)/

Pour ce qui est des activités de production orale en classe, elle a déclaré également qu’elle
trouvait quelques difficultés a le faire, car elle a « oublié un ptit peu le frangais ». Cet oubli
serait dii aux changements des habitudes linguistiques de cette éleve dans son milieu social :

S30 : et quand tu passes par exemples pour raconter une histoire a ta maniere+ la tu
peux parler facilement ?/

Soraya 30 : un ptit peu/

S31 : pourquoi ?/

Soraya 31 : parcque j’ai oublié un ptit peu le francais/

2.2.2.2 Difficultés liées a la syntaxe

D’autres apprenants parlent de leur incapacité de former des phrases cohérentes, Anfel

explique qu’elle connait les mots mais elle trouve dur d’en faire une phrase :

S20 : w bach tahadro ?/ (et pour parler ?) /

Anfel 15 : ana naaraf chwi kalmate bsah bach ndir jomla jini waira/ (moi je connais
quelques mots mais pour faire des phrases c’est difficile) /

Hakim est le deuxieme ¢€léve a évoquer ce sujet, il dit qu’il est souvent confus car il n’arrive
pas a construire aisément une phrase ce qui fait que prendre la parole en francais lui semble
difficile

Hakim11: ih bach nahadro jinni waédra tatlafli bach ndir jomla s’hiha/ (oui parler et

difficile pour moi je deviens incapable de faire une phrase correcte)/

2.2.2.3 Difficultés li€es a 1’articulation

En parlant d’oral, I’aspect de prononciation et d’articulation est a considérer. Plusieurs

apprenants ont cité qu’ils n’arrivent pas a bien prononcer les en frangais, ils les trouvent
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difficiles a articuler. Pour ne pas étre trop long, nous nous contentons de citer quelques

exemples :

Rassim parle des difficultés de prononciation qu’il rencontre, il explique qu’il doit répéter le

mots plusieurs fois avant d’arriver a la bonne articulation :

Rassim 13 : ana thani jini sliba lazam hata ndawad w ndawad ba bach nakdar nahdar/
(moi aussi je trouve que c’est difficile je dois répéter plusieurs fois pour pouvoir
parler)/

A ce sujet, Ines avance qu’elle n’a pas un probléme de mémoire, autrement dit, elle arrive a
retenir les mots qu’elle comprend dans sa téte, mais au moment de s’en servir pour parler elle
n’arrive pas a bien les prononcer. Nous pensons que cet obstacle pourrait étre surmonter en

s’habituant a employer de frangais :

S21: d’accord et quand vous passez au tableau pour dire ce que vous avez compris
pace que kol ma nkamlo vidéo tatald tgololi wach thamto (a chaque fois qu’on termine
vous passez pour me dire ce que vous avez compris) vous trouvez que c’est facile ou
pas ?/

Ines 23 : ki nchof jini sahla mais bach nahdar biha chwiya/ (pour comprendre c’est
facile mais pour parler je trouve que c’est difficile) /

S22 : tu oublies les mots ? /

Ines 24 : non ++ euh mais yjiwni sdab bach nantak’hom ay kalma nathamha nkhaliha
fi rassi mais bach nantakha ma nakdarch/ (non ++ euh mais je trouve que c’est difficile
de les prononcer chaque mot que je comprends je le garde dans ma téte mais pour
prononcer je ne peux pas) |

Louay revient sur un point important, celui des sons francais qui n’existent pas en arabe,
et qui font que la prononciation leur soit étrange et difficile. Il cite méme un exemple de ce
qu’il a I’habitude de confondre comme sons et qui font que ¢a prononciation soit relativement

maladroite :

S22 : et pour vous c’est quoi la chose la plus difficile bach tafahmo wla tahadro (pour
comprendre ou parler) en frangais ? /

Louay 15 : ana bach nahdar/ (pour moi c’est comprendre) /

S23 : pourquoi ?/

Louay 16 : euh kayan des mots sdab ma nakdarch nantak’hom w kayan li manaaraf
homch euh+ thani ka kayan hajate mbadline ala derja wla euh kima 1 e kima konte ngol
minuisier fi plaset menuisier (Rire) / (euh il y a des mots difficiles que je ne peux pas
prononcer et il y a ceux que je ne connais pas euh+ aussi il il y a des choses qui ne
resemblent pas ou comme le e comme je disais minuisier au lieu de menuisier (Rire) /
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2.2.2.4 Difficultés liées aux facteurs psychologiques

Les difficultés relevant des facteurs psychologiques ont fait objet de plusieurs déclarations
des apprenants. En effet Pour Mahdi, c’est sa timidité qui lui cause probléme, il affirme qu’il
peut se tromper parce qu’il est géné par les regards de ses camarades quand il s’exprime dans

une séance de production orale.

S25 : (sourire) tres bien+ et pour parler tu trouves des difficultés ? /

Mahdi 25 : euh pour répondre a les questions euh+ aux questions ? /

S26 : non je veux dire quand tu passes au tableau pour raconter une histoire ouu euh
par exemple présenter un métier et tout/

Mahdi 26. ah wé + normal méme si naghlate chwi (je me trompe un peu) mais euh +
bon nahcham chwi ki les autres me regardent (je suis un peu timide quand les autres
me regardent) mais ¢a va je me débrouille (sourire)/

C’est la méme difficulté dont Hakim et Yasmine ont parlé, ils emploient le mot
«nahcham » qui signifie «je me sens embarrassé », c’est ce sentiment de panique qui fait
qu’ils se sentent mal a I’aise dans cette séance. Un autre point a ét€ mentionné par Yasmine,
elle se compare avec ces camarades « Maram » et « Sarah » ce qui lui donne un sentiment

d’infériorité par rapport a elle :

Hakim12 : w thani nahcham ki nahdar godamhom kamal/(aussi je deviens timide
quand je parle devant tout le monde)/

S16 : et pour parler 7/

Yasmine 16 : nahbas (Rire)/ (je bloque) /

S17 : ah bon ! (sourire) pourquoi ?/

Yasmine 17 : nahcham manhom+ hiya nakdar naabar +machi kima maram w sarah
+bsah nahcham manhom/ (j’ai honte devant mes camarades+ en fait je sais
m’exprimer+ pas comme maram et sarah~+ mais j’ai honte) /

En plus de la timidité, Mahdia et Faiza parlent de « la peur de [’erreur », les spécialistes
nomment ce sentiment de malaise « insécurité linguistique » qui fait qu’a force de vouloir trop

se corriger, 1’¢léve fini par perde confiance :

S15 : et pour parler + jik sliba wla sahla (c est facile ou c’est difficile ?)

Mahdia 16 : chwiya chwiya / (un peu) /

S14 : pourquoi 7/

Mahdia 16 : nahcham / ( je suis timide) /

S15 : a bon + quoi encore %/

Mabhdia 17 : nkhaf (en souriant) / (j'ai peur) /

S16 : mais pourquoi 7/

Mahdia 18 : nkhaf naghlate++ [...]/ ( ‘ai peur de me tromper++/[...])/

S16 : w ki ntouma tataldo bach tahadro jikom sahla ?/ ( et quand vous passez pour
parlez vous trouvez que c’est facile?)/
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Faizal2 : lala maakda yatalfoli Ikalimate surtout ki nchofo zoumalaéna tal6o kbalna w
hadro mlih nzid nkhaf widha widha naghlate/ (non c’est compliqué je confonds les
mots surtout quand je vois mes camarades passés avant et ils parlent bien j’ai encore
plus peur de me tromper) |

Aziz emploie un mot plus fort, il parle de « dkda » qui veut dire complexe, il se sent

intimider de prendre la parole devant toute la classe :

Aziz11: ana dandi 6kda (Rire) wach njawab [...] /( moi j’ai un complexe (Rire) pour
réponde je connais pas les mots)/

Meriem compare ses performances a 1’oral entre la maison et la classe, elle explique que
quand elle s’entraine a la maison elle geére bien ce qu’elle dit, par contre en classe elle bégaie,

ce qui est di a un sentiment de malaise qu’elle éprouve en prenant la parole en public :

S25 : ah d’accord ali yajriw + w ki ntaldkom bach dirou production orale bach tdabro
jik siiba wla sahla % ( ah ok c’est parce qu’ils font vite+ et quand je vous fais passer
pour faire des production orale pour vous exprimer c’est facile ou difficile pour toi ?)/
Meriem 26 : ana f dar ki ndabar 1 papa chafahi nantakhom normal bsah kii euh hadik
Ikhatrate kima nawadtini natdaguene chwiya fal kalmate ma narafch nantakhom / (a
la maison quand je m’exprime devant mon pere oralement je prononce bien mais
quand euh [’autre fois quand vous m’avez faite passée je bégaie un peu dans certains
mots je ne sais pas les prononcer) /

Effectivement, la timidité et le malaise que les apprenants ont déclaré sentir quand ils
prennent la parole pourraient engendrer des complexes et des dysfonctionnements quant a la
performance en production orale, ce sentiment de panique ferrait que 1’éléve s’exprimerait
moins bien par rapport a ce qu’il fait dans d’autres situations de communication courantes. La

prise en compte de 1’état psychologique de I’apprenant s’impose de ce cas

Nous récapitulons les différentes difficultés exprimées par les apprenants dans le schéma

suivant :
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L’oral en classe : déclarations

des apprenants

L

Moyen d’apprentissage et Obyet d”apprentissage - séance
d’interactions : langues utilisées d’oral

Elrév_e (Eléve : Eléves/Enseig {Compréhcnsion orale ] [ Production orale ]

Généralement nante -

flraeEfm generalement l l

gere arabe algérien La vidéo et son effet -Difficultés d°ordre -

et frangais fucliator ~ de Ia i

compréhension. "o
Difficultés d*ordre - - Phonétique.
Lexical. - Psychologique.
-Syntaxique.
-Prosodique.

Schéma 19: Déclaration des apprenants concernant l'apprentissage de 1'oral en FLE.

Rappelons, au départ, que les réponses, que nous avons analysé plus haut, releve du volet
didactique de notre étude. Nous avons voulu faire apparaitre les pratiques langagieres des
¢leves en classe, c’est-a-dire les langues qu’ils parlent avec leurs camarades et leur
enseignante.

De leurs déclarations, nous comprenons, qu’entre eux, les apprenants ne parlent,
pratiquement, que 1’arabe algérien. Pour eux, c’est la langue d’interaction ordinaire et
évidente. Nous faisons D’exception de quelques ¢éléves qui ont déclaré utiliser le
francais (Maram et Sarah), ou I’arabe algérien avec quelques mots en francais, ces derniers
éprouvent une volonté de pratiquer la langue. Quant aux interactions avec 1’enseignante,
excepté les éleves francophones, le reste déclarent mélanger les deux langues, arabe algérien
avec des mots en francais. Nous donnons de la valeur a ces efforts, minimes qu’ils soient, qui
prouvent que les apprenants développent une conscience de I’importance de pratiquer une

langue afin de la matitriser de plus en plus.
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En ce qui concerne la séance d’oral, les apprenants expriment plus de facilit¢ en
compréhension orale en la comparant avec la production qui est plus dure pour eux. La
premiere séance est appréciée par eux, car elle est animée par des vidéos, généralement sous
forme de dessins animés, ce qui lui donne un aspect ludique, ils affirment se baser sur I’image
pour pouvoir comprendre le sens global du message écouté. Cette stratégie de compensation
est d’'une grande utilité, car elle leur permet de surmonter plusieurs obstacles comme la
difficulté des mots employés ou le débit rapide de la parole. Quant a la production orale, elle
est négativement vue par les apprenants. Nous pensons que les soucis psychologiques de ces
derniers, comme la timidité, la panique et la peur qui les surmontent quand ils doivent prendre
la parole, font qu’ils soient plus exposés a I’erreur créant chez eux une sorte d’insécurité
linguistique qui fait que leurs productions soient moins qu’attendu de leur part. D’autres

facteurs linguistiques sont également a considérer comme :

- Les difficultés phonétiques ou d’articulation, surtout quand il s’agit des sons non-existants

en arabe.

- Les difficultés lexicales, suivant les déclarations des apprenants, ils souffrent d’une

pénurie en vocabulaire ce qui ne leur permet pas d’exprimer leurs idées.

- Les difficultés syntaxiques, dans certains cas, 1’¢léve déclare connaitre des mots, mais

qu’il ne sait pas enchainer pour donner une phrase cohérente.

De ce fait, nous pensons que I’oral constitue une activité difficile et contraignante aux yeux
des apprenants, ce qui nous appelle a faire des tentatives pour les aider a remédier leurs
lacunes. Nous discuterons notre proposition dans la prochaine partie, mais présentement nous

passons a I’analyse des déclarations des parents d’éleves.

3. Analyse des déclarations des parents d’éléves sur I’apprentissage de ’oral en

FLE : un pont entre la classe et la maison

Dans ce sous-chapitre, nous allons nous intéresser aux discours des parents qui concernent le
volet didactique. En effet, lors des entretiens nous leur avons demandé de nous donner leurs

opinions sur les points suivants :

e Les langues enseignées dans le systeme éducatif algérien.
e Le niveau de leurs enfants en francais en général et a I’oral en particulier.
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e Les démarches qu’ils font pour aider leurs enfants a s’améliorer en matie¢re d’oral, a la
maison.
Le traitement de ses points nous permettrait de cerner, de plus pres, ce que pensent les

parents interrogés des performances de leurs enfants en frangais, et ce qu’ils entreprennent

comme démarches pour les aider hors de 1’¢cole.

3.1 Langues étrangéres intégrées dans le systeme éducatif algérien

Nous discuterons, ci-dessous, les réponses des parents concernant les langues enseignées en
Algérie. Nous avons retenu deux axes principaux dans leurs réponses, le premier concerne une
valorisation des langues enseignées, et le second regroupe les propositions données par les
parents pour assurer une meilleure rentabilité en ce qui regarde ’enseignement des langues

étrangeres.

3.1.1 Une valorisation des langues étrangeéres

Le pere de Hakim voit que c’est un « avantage » pour 1’éléve algérien de pouvoir
apprendre plusieurs langues, il cite I’arabe fos’ha, le francais et I’anglais. Il rajoute que, dans
certaines régions, méme le tamazight est enseigné, ce qui est un point en plus pour

I’apprenant.

S6 : et pour les langues intégrées dans notre systeme éducatif ? /

P/Hakimé6 : ana je vois que c’est un avantage que f notre systéme kayan au moins
deux trois langues a apprendre fos’ha w frangais w anglais bon kayan thani li yakraw
kbayliya w amazighiya [...] /

Les propos du pere de Mahdia vont dans ce sens aussi, car il valorise toutes les langues

enseignées :

P/Mahdia 9 : dkika bark samhili oustada habite nzid hadi nokta+ ana fi rayi kamal
loughate mohimine w fi barnamaj tadna yaani fi bladna kayan aham loughatayne
Ifrancais wl’anglais [...] ( une minute seulement pardon professeure je veux ajouter un
point+ a mon avis toute les langues sont importantes et dans notre programme
scolaire c'est-a-dire celui de notre pays il y a les langues les plus importantes le
francais et ['anglais [...]) |

A son tour le pere de Louay exprime sa position qui encourage 1’apprentissage de toutes les
langues notamment le francais et 1’anglais. Cependant il évoque, que méme si cet
enseignement se fait pendant des années, les personnes scolarisées n’arrivent pas a les
maitriser, il donne comme exemple son cas quand il affirme qu’il arrive a comprendre ce

qu’on lui dit en frangais, mais il continue a trouver des difficultés quant a I’expression. Ainsi,
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nous retenons de ses propos une ouverture d’esprit quant a D’apprentissage des langues
étrangeres, avec des reproches au systéme suivi qui n’assure pas le développement d’une

compétence communicative chez les sujets-parlants.
P/Louay7: firayi loughate haythou kan mlah hna dandna Ilfrangais w 1’anglais IH bsah
makach li matmakan manhom wla rani ghalate? déja ana wahad m nas pourtant krite w
nafham bien surtout Ifron¢i bsah bach nahdar natlaka sodba / ( a mon avis toutes les
langues sont bénéfiques nous nous avons le frangais et l’anglais OUI mais les gens ne

les maitrisent pas bien ou je me trompe ? déja moi comme exemple pourtant j’ai étudié
et je comprends bien surtout le frangais mais pour parler j’ai des difficultés) /

La mere de Meriem valorise I’apprentissage des langues prises en charge a 1’école
algérienne. Nous constatons dans ses propos une conscience de la dimension interculturelle
issue de I’apprentissage des langues étrangeres et qui assure une ouverture sur « le monde

extérieur » comme elle le dit :

S7 : justement konte rah nssakssik dala (j’allais vous demander) les langues qu’on
enseigne f 1’école algérienne t’en penses quoi ?/

M/Meriem 7 : je pense que hado les langues bzaf mohimine ouuu haja mliha bzaf ki
yataalmohom frangais wla 1’anglais bach natfat’ho kima ygolo dala laalam lkariji/ (je
pense que ces langues sont trés importantes et ¢’est une bonne chose de les apprendre
frangais ou anglais pour s ouvrir comme on dit sur le monde extérieur) /

C’est aussi I’avis de la mere de Hadil qui voit que I’apprentissage de ces langues (frangais
et anglais), donnerait la possibilité, aux apprenants, d’accéder aux différents savoirs :

M/Hadil 8 : ki Ifrangais ki 1’anglais houma mostakbal talamidh tadna houma loughate
liilm w tatawor [...] / (que ce soit le francais ou [’anglais ce sont le futur de nos éleves
ce sont les langues du savoirs et du développement [...])/

Globalement, nous constatons un encouragement de la part des parents quant a
I’apprentissage des nouvelles langues, comme le francais et ’anglais dans le cas de notre
contexte, ils y voient un avantage sur plusieurs niveaux, dont, peut-étre, le plus important est
de munir I’individu d’un bagage linguistique qui lui permettrait de dépasser les frontiéres du
pays. Toutefois, ils expriment des insatisfactions quant au rendu de cet apprentissage qui
n’arrive pas a assurer que 1’¢leve (individu) soit capable de s’exprimer dans ces langues. C’est

ce que nous allons traiter dans le prochain point en discutant les propositions des parents.

3.1.1 Des ajustements s imposent

Tout en gardant leur position qui encourage l’apprentissage des langues étrangeres, y
compris le frangais, certains parents ont proposé des solutions ou des ajustements, qui
permettraient, de leur point de vue, d’assurer une meilleure maitrise de ces langues. Ils sont
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partis d’un constat commun, les éléves, y compris, leurs enfants sont incapables de s’exprimer

correctement dans les langues qu’on leur enseigne. Voici quelques extraits :

e Des objectifs d’apprentissage non atteints
Le pere de Hakim dit qu’il constate que les éléves n’arrivent pas a communiquer dans les

langues qu’ils apprennent a 1’école, son fils en est un exemple :
Hakimé6 : [...]la preuve rahom msakan ma yaaarfioch w wlidi wahad manhom (les
pauvres ne connaissent rien et mon fils en est un) /
Le pere de Mahdia rejoint cet avis, car il remarque que la majorité des apprenants ne
maitrisent pas ces langues, surtout en matiere d’oral, & I’exception de quelques éléves en
classe :

P/Mahdia 9 : bidalil dhrari mahomch yastawaidbo w mayadarfoch yatklmo alahoma
wahad wla zoudj fal classa/ (la preuve que les enfants sont incapable d’assimiler w ne
savent pas parler a part un ou deux par classe) /

La mere de Hadil exprime aussi son étonnement par rapport a 1’incapacité des éléves a
communiquer convenablement, malgré un apprentissage qui peut durer des années. Elle
reproche aussi aux parents de ne pas jouer leur réle convenablement dans la mesure d’éduquer

leurs enfants de maniere a valoriser tous les apprentissages :

M/Hadil 8: [...] Imochkil dok ¢’est YAKRAWHOM sinine dadida bsah mahomch
matmaknine manhom w hna yarjaa lkhalal fal mamanhij w tarbiya f dar thani alah ?
lidanou lwaldine marahomch yhasso wladhom b ahamiyate aliilm yssal ywaklo w
ycharbo w khlas / ([...] et le probléeme c’est qu’ILS LES ETUDIENT pendant de
langues années mais ils ne les maitrisent pas et la le probleme revient aux programmes
et aussi [’éducation a la maison pourquoi ? Parce que les parents ne sensibilisent pas
leurs enfants a 'importance des savoirs ils ne s occupent que de les nourrir) /

e Des problemes et des solutions
Le pere de Mahdia explique que le probleme réside dans « le temps » des séances qui est

insuffisant pour accomplir les différentes taches en classe.

S9 : maintenant on parle un petit peu de Mahdia/

P/Mahdia 9 : [...] mais kayan mochkil IWAKTE ma yakfich alhisase ksar bzaf bidalil
dhrari mahomch yastawadbo w mayadarfoch yatklmo alahoma wahad wla zoud;j fal
classa/ (mais il y a le probleme du TEMPS qui ne suffit pas les séances sont trop
courtes]) /

A son tour, le pere de Yasmine en veut au systtme de ne pas viser les compétences
communicatives et de ne pas installer I’atmosphére adéquate pour le faire, il donne comme

preuve I’horaire insuffisant et 1’effectif important des éléves en classe qui ne leur permet pas,
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tous, de prendre la parole. Il termine ses propos en affirmant que seuls les éleves qui
s’expriment en francais en dehors de 1’école arriveront a communiquer avec ces langues

étrangeres :

S6 : mais est-ce qu’elle arrive & communiquer ?/

P/Yasmine 6 : [...] + déja le systéme tadna ne vise pas la communication la preuve
c’est que le nombre deee de séances est insuffisant w zidi (et ajoute) le nombre
d’éléves par classe li sah yahadro Ifron¢i houma 1li yahadroha méme f dar (ceux qui
parlent bien en francais sont ceux qui la pratiquent a la maison) /

Dans la continuité de cette idée concernant le volume horaire, le pere de Hakim ajoute que le
niveau des programmes suivis dépasse de loin les capacités des €leves, ce qui est un énorme

obstacle qui pourrait freiner le processus d’apprentissage des langues :
P/Hakim6 : [...] mais kayan un probléme c’est que le volume horaire n’est pas
suffisant en plus le niveau du programme est trop élevé par rapport aux éléves [...]/

I rajoute que c’est a travers la pratique des langues qu’on pourrait les apprendre, il cite son
expérience personnelle avec I’apprentissage du francais, qu’il a commencé a pratiquer de plus
en plus a I'université et lors de ses stages professionnels en France :

S7 : et comment vous pensez qu’on pourrait améliorer les choses ? /
P/Hakim7 : il faut revoir le programme w la langue c¢a se pratique ana thani j’étais
moyen ombaad fal jamida (apres a ['université) j’ai eu hadak (ce) le déclic en plus vu

mon travail j’ai fait quelques stages en france ce qui fait que j’étais obligé de me
rattraper /

La mere de Sarah propose de commencer I’apprentissage des langues étrangeres a un age
précoce, le frangais depuis la classe préparatoire et I’anglais vers la fin du cycle primaire pour

initier I’éleéve aux notions basiques comme 1’alphabet et les différences phonétiques.

M/Sarah7 : euh déja ana je pense que le frangais doit étre enseigné depuis la classe
préparatoire et I’anglais vers la fin du primaire 4™ ou 5°™ année juste I’initiation au
moins 1’alphabet euh la phonétique pace que la prononciation c’est complétement
différent/

Nous synthétisons les propos des parents dans le schéma suivant :
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Avis des parents concemant les langues
enseignéss en Algéris

Pcsition valerisante de 1'apprentissage des
langues étrangéres y compnis le francais

Y

T e N

( Les éléves n’arnvent pas a )
commumiguer dzns ces langues ¥

™~ compris le francas.

Problémes soulevés Solutions proposées (correspondantes)

-Temps d’enseignement msuffisant -Augmenter I'horaire conszcté a

-Nombre d'&/éves mportart 2n classe. I'enseignement des lanzues.

- Programme difficile. -Rédnire le nombre d°éléves en classe.

- Langues non pratiquées —Elal:orer ufl programire qui zarraspond au

uffisamment niveau des &léves. .
o -Apprendre les langues en les prafiquant.

(En classe/ners de la classe). (En classe/hors dz la classe).

Schéma 20: Avis des parents concernant les langues enseignées en Algérie.

Pour conclure, nous estimons que, d’apres leurs déclarations, les parents encouragent et
valorisent I’apprentissage des langues étrangeres. Ils n’hésitent pas d’exprimer leur déception
par rapport au constat qu’ils ont fait (en se prenant comme exemple parfois), selon lequel, ils
jugent qu’en dépit de plusieurs années d’apprentissage, les éleves sont incapables de
communiquer convenablement dans ces langues (francais/anglais). Ils renvoient cet échec a
plusieurs contraintes, a I’instar du temps insuffisant, 1’effectif important, le contenu des
programmes inadéquats avec le niveau des éleves et le manque de pratique de ces langues en

classe et en dehors de celles-ci.

En continuité avec ce point, nous avons demandé aux parents de nous parler du niveau de
leurs enfants en frangais en général et a 1’oral en particulier. Nous présenterons leurs réponses

dans le prochain titre.
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3.2 Niveau estimé des apprenants

Comme déja mentionné, nous mettrons le point, sous cet intitulé, sur les points de vue des
parents quant aux niveaux de leurs enfants en francais. Nous avons constaté qu’ils font
automatiquement une comparaison entre leurs performances a I’oral et a 1’écrit, d’autres

construisent leurs avis en se basant sur les notes obtenues par les éleves en francais.

3.2.1 Une comparaison entre [’oral et [’écrit

C’est dans une optique comparative que la mere d’Anfel parle du niveau de sa fille en
francais. En effet, elle estime que sa fille est moyenne en francais de fagon générale, mais elle
est plus compétente a 1’écrit qu’a 1’oral, car elle n’arrive toujours pas a maitriser la bonne

prononciation :

S8 : w anfel kifach tchofiha fal francais ?/ (et comment vous voyez anfel en francais)/
M/Anfel 8: mtwasta bzaf ballak fal katba tsalak chwi bsah f notk tbanli makhsosa bzat/
( tres moyenne peut étre a [’écrit elle se débrouille mais pour pronnoncer elle a un tres
grand manque)/

Le pere de Louay, également, voit que son fils a plus de difficultés a 1’oral qu’a 1’écrit. 1l
estime qu’il est « excellent » quand il produit a 1’écrit mais il n’arrive toujours pas a bien

« parler » :

S8 : ok dok nroho lal frangais +euh Louay kifach tchof le niveau taé ? (maintenant on
passe au frangais+ euh comment vous voyez le niveau de Louay ?)/

P/Louay 8 : kima konte ngolak kifkif f I’écrit hayal bsah bach yahdar lala/ (comme je
disais c’est pareil a [’écrit il est super mais pour parler non ?)/

Le pere de Younes donne un avis qui s’approche de ce qui est déja dit plus haut, il pense que
son fils a un niveau moyen en francais tout en insistant sur le fait qu’il soit toujours en

difficulté quand il s’agit des communications orales.

S7 : d’accord euh+ et Younes comment vous voyez son niveau en frangais ?
P/Younes 7 : moyen + mazal mayakdarch yahdar madandoch la communication / (+ il
n’arrive pas a parler ou a communiquer) /

Le pere de Yasmine pense que ce n’est pas le bon moment pour parler de la capacité de
I’éléve a communiquer en frangais, car d’un co6té, ce n’est que le début d’apprentissage et d’un
autre coté cet apprentissage ne se fait pas dans les conditions les plus favorables ce qui fait
que, seuls les éleves appartenant a un milieu sociolinguistique francophone arrivent a discuter

aisément en frangais :
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S6 : mais est-ce qu’elle arrive a communiquer ? /
P/Yasmine 6 : mazal bach nahadro aala (il est t6t de parler de) la communication +
[...]/

La mere de Bochra estime qu’en dépit du fait que sa fille ait un niveau moyen en frangais,
elle estime qu’elle pourrait mieux maitriser cette langue car elle ’aime et aime la pratiquer ce
qui fait qu’elle n’a pas des problémes de prononciation. Ainsi la mere compte sur la

motivation de sa fille et son désir d’apprendre la langue pour améliorer son niveau au futur.

S11 : w kifach tkaymi le niveau tad Bochra en francais ? (comment tu estimes le niveau
de Bochra en frangais ?)

M/Bouchra 11 : bon mahich for for mais ana nhasha bli kadra troh biid pasque thabha
w thab takraha hata f dar tji tAawad wach dertilhom en classe w tachrahli w tadjabni
aali tantakha mlih méme tamarine w dirhom wahadha bla ma ngolalha / (bon elle n’est
pas vraiment forte mais moi je sens qu’elle peut aller loin parce que elle I’aime et elle
aime [’étudier au point ou a la maison elle reprend ce que tu leur a fait en classe et
elle m’explique et ce qui me plait c’est qu’elle prononce bien méme elle fait seule ses
exercices sans que je ne lui demande)/

Selon la mere de Mahdi son fils a un bon niveau en frangais, ce qui ne nie pas qu’il
rencontre quelques difficultés notamment en conjugaison et en production écrite. Elle renvoie
cet état de faits au manque de motivation de Mahdi pour surmonter ses obstacles :

S$16 : et de son niveau coté étude + en francais bien slir ? /

M/Mahdi 16: + bon il est bien mais wachno mazal dando des problemes f la
conjugaison ma yhabach yahfad w ma yhabach ykassar rasso + méme fi hadik euh + la
production écrite il n’est pas vraiment bien f dar j’essaye son pére thani mais
madandnach la méthode machi kima en classe hna / (+ bon il est bien mais il continue
a avoir des problemes de conjugaison il n’aime pas apprendre et il n’aime pas se
casser la téte + méme en euh+ production écrite il n’est pas vraiment bien a la maison
J'essaye son pere aussi mais on n’a pas la méthode pas comme en classe ici) /

3.2.2 Un accent mis sur [’écrit

Pour ces parents, I’estimation du niveau de leurs enfants en frangais repose sur leurs
réalisations a 1’écrit. Ceci nous pousse a juger que ces derniers octroient moins d’importance a

I’apprentissage du volet oral de la langue.

C’est en se basant sur les capacités de Hadil a 1’écrit que sa mere estime qu’elle est assez
bonne, car elle est capable de faire ses exercices et de lires des textes toute seule. Aussi, elle
explique des mots a sa mere quand celle-ci ne les comprend pas ce qui fait qu’elle est satisfaite

du niveau de sa fille a I’écrit sans aborder le c6té de la communication orale :

S9 : w dok on passe a Hadil comment tu la vois en francais mliha wla chwi (bonne ou
un peu ?) /
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M/Hadil9 : ana nchofha mliha tssalakha khir mani des fois hiya tfahamni ki tkoune
thal f tamarine wla takra f nas nafrah biha pace que tkassar rassha thab Ifrancais w
Iprof tad Ifrancais (Rire) / ( ana je vois qu’elle est bonne elle se débrouille mieux que
moi des fois c’est elle qui m’explique quand elle fait ses exercices ou quand elle lit un
texte je suis contente d’elle parce qu’elle se casse la téte elle aime le frangais et la prof
de francais aussi ( Rire)/

A son tour, la mere de Meriem prend son temps en parlant de ce que sa fille est en mesure
de réaliser, a I’écrit, comme la belle écriture, la lecture et la compréhension autonome d’un
texte avec une amélioration de sa prononciation. Vers la fin elle la compare avec ses fréres et

sceurs et pensent qu’elle a un niveau meilleur qu’eux :

S9 : (Rire) yaaychak w nti kifach raki tchofiha (merci et tu la vois comment) en
francais ? c'est-a-dire son niveau/

M/Meriem 9 : ana rani nchofha hayla taktab mlih w wlate takdar takra nas wahadha w
tafham ¢a va mankhafach daliha méme la prononciation rahi mliha machi kima wladi
lokhrine / (moi je la vois trés bonne elle écrit bien et elle peut lire un texte toute seule
et elle comprend ¢a va je n’ai pas peur pour elle-méme la prononciation elle est bien
pas comme mes autres enfants) /

Ecartant le volet de communication orale, le pere de Yasmine estime qu’elle a un bon

niveau en francais, en général, car elle arrive a bien écrire et a bien lire en francais :
S5 : d’accord je voist+ euh maintenant on va parler un peu de Yasmine comment tu la
vois en francais ? /

P/Yasmine 5 : euh elle + mliha 4ala aldmoum taktab mlih takra mlih / (elle est bonne
en général elle écrit bien et elle lit bien) /

3.2.3  Une évaluation basée sur la note

Le pere de Mahdia explique que bien que sa fille ait un bon niveau en frangais, qui se
traduit par ses bonnes notes, cependant elle est toujours incapable de s’exprimer dans cette

langue ce qui est une situation assez contradictoire :

S10 : oui je vois+ et Mahdia comment vous la voyez en francais ? /

P/Mahdia 10 : en général mliha dandha un bon niveau tedi des notes mlah mais kima
konte ngol ma tadrafch tahdar biha / (en général elle est bonne elle a un bon niveau
elle a de bonnes notes mais comme je disais elle ne sait pas parler en francais) /

C’est la méme opinion des meres de Rayan et Ines qui pensent que leurs enfants ont un bon
niveau en frangais chose qui est prouvée par leurs bonnes notes. Cependant, elles affirment

toutes les deux qu’ils ont des difficultés a ’oral, surtout en production pour le cas d’Ines ;
S7 : et pour le c6té oral vous essayez de I’aider ?/

M/Rayan 7 : et bein c’est 1a le probléme je sais que malgré que euh qu’il a de bonnes
notes en frangais mais il est moyen a I’oral [...] /
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S8 : on passe a Ines (sourire) comment vous voyez son niveau en frangais ? /

M/Ines 8 : ana nchofha mliha tatham tedi mlih euh mais ma tahdarch biha kraya
tafham mlih bsah fal hadra chwiya dandha soudoba/ (moi je vois qu’elle est bien elle a
de bonnes notes mais elle ne parle pas en francais aux études elle comprend bien mais
pour parler un peu elle a des difficultés) /

La mére d’Anis qualifie le niveau de son fils d’instable. Il présente des hauts et des bas, son

jugement est fondé sur ses notes changeables, ce qui décoit énormément ses parents :

S10 : et son niveau en frangais vous le voyez comment ? /

M /Anis 10 : machi stable khatrate nchofo yakra ghir 1 francais nafrah wla ki yjib une
bonne note hata babah gali mziya kralna 1 francais sada doka tbadal kamal harte wach
ndir maah/(il n’est pas stable des fois je le vois intersser au frangais je deviens ravie
ou quans il a eu une bonne note son pere m’a dit heureusement il a un bon niveau en
frangais mais maintenant il a changé je ne sais plus quoi faire)/

Nous concluons que les parents ont donné leur estimation du niveau de leurs enfants en se
basant sur deux criteres : les notes obtenues pendant les évaluations et la comparaison entre les
performances de leurs enfants a 1’oral et a I’écrit, ou ils ont constaté qu’ils sont plus compétant
quand il s’agit d’écrire, de lire et de comprendre des textes ou de faire des exercices,
cependant ’acte de s’exprimer oralement reste difficile a leurs yeux. Certains parents n’ont
pas manqué de mettre en exergue une situation paradoxale en affirmant que leurs enfants sont
incapables de tenir des communications en frangais pourtant ils arrivent a obtenir de bonnes
notes. Ceci nous renvoie encore une fois aux évaluations en matiere de frangais qui ne se font
qu’a D’écrit ce qui créerait une situation de déséquilibre ol toute la concentration des

enseignants, des apprenants et de leurs parents se dirige vers I’écrit.

Nous allons voir, dans le prochain titre, comment les parents réagissent face a ces difficultés

en matiére d’oral a la maison.

3.3 Assistance a la maison

Nous visons, dans ce point, de comprendre le role que jouent les parents pour aider leurs
enfants a la maison dans le but d’améliorer leur niveau en francais. Nous avons encore une
fois remarqué que s’il est question d’aide c’est beaucoup plus en matiere d’écrit qu’en oral.

Nous avons classé les réponses obtenues comme suit :

3.3.1 Assistance visant les compétences écrites

Les parents d’éleves francophones affirment aider, principalement, leurs enfants a la maison

pour améliorer leurs compétences a 1’écrit. Ils 1’expliquent qu’ils ont tendance a commettre
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beaucoup de fautes d’orthographes. La mére de Maram insiste sur le fait que les parents
doivent assister leurs enfants a la maison car les enseignants ne peuvent pas combler, seuls,
toutes les lacunes d’un €léve. Pour sa part, elle essaye d’aider sa fille en mati¢re de production
écrite, afin de surmonter les difficultés qu’elle éprouve surtout en orthographe :
M/Maram 1: [...] les parents doivent faire le prof ne peut pas tout faire donc qu’est
ce qu’il y a lieu de faire ? déja Maram a un souci c’est vrai qu’elle est bien en francais

et tout mais elle a un souci a 1’écrit elle fait beaucoup de fautes d’orthographe et
j’essaye de I’aider par rapportacal...]/

La mere de Sarah va également dans ce sens. Elle déclare que ses enfants avaient du mal a
éviter les fautes a 1’écrit, ce qui est di a la difficulté de la langue frangaise, car un seul son
peut étre orthographié différemment :

M/Sarah 3: [...] moi mes enfants n’avaient pas de problémes pour parler mais ils
perdaient beaucoup de points en production écrite a euh a cause des fautes a 1’écrit t a

la place d’un s tu sais comment les sons sont euh enfin le méme son a plusieurs
écritures c’est sur ¢a que euh j’essaye de les aider [...]/

C’est le méme point évoquer par la mére de Mahdi qui affirme tenter d’aider son fils en
matiere de production écrite, mais elle déclare trouver des difficultés a le faire car elle suppose

ne pas avoir la bonne méthode pour le faire convenablement :

S$16 : et de son niveau coté étude + en francais bien siir 7/

M/Mahdi 16 : [...] méme fi hadik euh + la production écrite il n’est pas vraiment bien
f dar j’essaye son pére thani mais madandnach la méthode machi kima en classe hna / (
[...] méme en euh+ production écrite il n’est pas vraiment bien a la maison j’essaye
son pere aussi mais on n’a pas la méthode pas comme en classe ici) /

La mere d’Ines explique que sa fille se contente de faire ses exercices écrit a la maison ou
de lire les textes dédiés a la compréhension de 1’écrit. Sa mere affirme lui demander de
regarder des dessins animés en frangais pour améliorer son oral mais sans résultat car elle
préfere les regarder en arabe. De ses propos nous comprenons que la mere est consciente de
I’importance de ’oral sans pouvoir trouver une méthode efficace pour inciter sa fille a le

pratiquer a la maison ne serait-ce qu’a I’écoute :

S9 : w ki trivizi (et quand elle révise) le frangais a la maison elle fait quoi ? /

M/Ines 9 : t’hal les exercices si non takra les textes normalement hada makan euh déja
ana ngolalha chofi les dessins animés en francais au moins twali tahdar w twali au
méme temps tafham bsah houma ychofo bel aarbiya (Rire) pace qu’ dandna mali
yantak edherri kolach bal darbiya wlate une question d’habitude/ (elle fait ses exercices
si non elle lit les textes si normalement c’est tout euh déja ana je lui dit regarde des
dessins animés en frangais au moins tu apprendras a parler et en méme temps a
comprendre mais eux ils les voient en arabe( Rire) parce que chez nous une fois que
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I’enfant commence a parler c’est ’arabe donc c’est devenu une question d’habitude)/

La mere de Meriem précise que sa fille prend la responsabilité de ses études a la maison,
elle n’intervient pour I’aider que pour faire quelques exercices €crits de temps a autre :
S10 : dernieére question tdawniha f dar (tu [’aides a la maison) en frangais et si oui
comment ? /
M/Meriem 10 : machi dayman généralement takhdam wahad’ha ghir ida ma fahmatch

kach exercice nexpliquihoulha / (pas tout le temps généralement elle travaille toute
seule sauf si elle ne comprend pas un exercice je le lui explique) /

C’est la tante de Louay qui prend en charge les études de son neveu a la maison. Elle I’aide,

seulement, pour faire ses exercices comme le précise son pere :

S9 : w tdawnoh bach yathassan ?/
P/Louay 9: ana andi khti hiya li tkarih frongi f dar tAawno f tamarine +hada makan / (
c’est ma sceur ¢’est elle qui [’aide a faire ses exercices a la maison)/

C’est aussi en 1’aidant a faire ses exercices que la mére d’Anis assiste son fils a la maison,
cependant elle avoue qu’elle trouve des difficultés a le pousser a lire ses textes car il refuse de

le faire :

S11 : eta la maison il révise comment ses cours de frangais 7 /
M /Anis 11 : Th ydir khatrate des exercices bsah wllah ma yakra les textes bssif /(oui il
fait parfois des exercices mais je te jure qu’il lit les textes difficilement)/

Comme nous le constatons, les parents insistent sur le volet de 1’écrit a la maison comme les

exercices, la lecture des textes et les activités de rédaction.

3.3.2 Assistance visant les compétences orales

Certains parents expriment une volonté de pousser leurs enfants a pratiquer le francais
oral. C’est le cas du pére de Mahdia qui essaye, avec sa femme, de tenir de petites
conversations en frangais avec leur fille et de « [’obliger » a répondre en francais, celle-ci
n’hésite pas de demander des explications quand elle rencontre des mots nouveaux, ce qui crée

une atmosphere et favorable pour apprendre cette langue :

S11: w tdawnoha f dar bach tat’hassan ? ( et vous [l'aidez a la maison pour
s’ améliorer?)/

P/Mahdia 11: ma nakdabch aalik ana f dar mastaklaf bal darbiya déja nkoune nhar
kamal w ana nkari madabiya ma yadanawach liya f dar (Rire) bsah | madame tkariha
yaini tabadha w nwasiwha fi zouj bach nchajéoha tahdar en francais ndiro hakda kima
ngolo de p’tits dialogues wla tssakssina dala wach ma tathamch +euh thani nobligiha
jawabni en francais/ ( je vais pas vous mentir moi a la maison je m’occupe de |’arabe
déja je passé toute la journée a enseigner je préfére qu’on ne m’approche pas a la
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maison (Rire) mais ma femme [’accompagne et [’aide et on lui demande tous les deux
pour [’encourager a parler en frangais on fait comme on dit de petits dialogues ou elle
nous demande de lui expliquer ce qu’elle n’a pas compris +euh aussi je lui oblige de
me répondre en frangais)/

La mere de Meriem explique que sa fille essaye d’apprendre a parler en francais de fagcon
autonome en formulant des phrases dans cette langue et ses parents se contentent de corriger

les éventuelles fautes :

S11 : donc c’est beaucoup plus ’écrit/

M/Meriem11 : cuh ouit+ si non kima gotlak hiya wahadha t’hab tahdar en frangais
hakda des phrases w ana wla babaha nsaholha notk / ( euh oui+si non comme je vous
ai dit elle aime parler en francais toute seule elle arrive a dire quelques phrases et moi
ou son péere nous lui corrigeons la prononciation)/

C’est le méme cas pour Hadil, qui d’aprés sa mere fait des efforts personnels pour
améliorer son oral en écoutant des chansons francaises ce qui a contribué a améliorer sa
prononciation :

S10 : (Rire) méme moi je 1’adore + donc tchajiiha bach tatdalam tahdarha ? pace que
raki goltili bli ki tkra soit thal tamarine soit elle lit des textes/ (donc tu [’encourages
pour apprendre a parler en francgais ? parce que tu viens de me dire que quand elle
révise le frangais a la maison soit elle fait ses exercices soit elle lit des textes) /
M/Hadil 10 : ih hiya man nafsha tasmada anachid w aghani en francais wlate tantak’ha
mlih / (oui elle le fait d’elle-méme elle écoute des comptines et des chansons en
frangais elle prononce mieux) /

N

La mere de Rayan, a son tour, explique qu’en dépit du fait qu’elle maitrise la langue
francaise, mais elle se trouve plus a 1’aise a s’exprimer en arabe, elle souhaite aider son fils
pour mieux parler en frangais mais elle n’a pas cette patience de dire les choses « deux fois »
comme elle le déclare. Cependant elle affirme que son fils prend un plaisir en regardant des
chaines documentaires qui s’expriment en frangais ce qui le met en contact avec cette langue

surtout en compréhension orale :

S6 : et a la maison vous 1’aidez a faire ses devoirs ? /

M/Rayan6 : oui des fois quand il en a besoin si non généralement il se débrouille pour
faire ses exercices sans me euh sans demander mon aide/

S7 : et pour le cOté oral vous essayez de ’aider ? /

M/Rayan 7 : et bein c’est la le probléme je sais que malgré que euuh qu’il a de bonnes
notes en frangais mais il est moyen a [’oral + + je vous cache pas tellement je suis
occupée j’ai pas le temps de c'est-a-dire de prendre le temps pour dire les choses deux
fois bal (en) francais w bal darbiya (et en arabe) si non ce qui me rassure c’est que
HOUWA (il) il regarde beaucoup de documentaires en francais sur les chaines taa (de)
chasse et péche wla (ou)animaux/
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Le pere de Hakim avoue ne pas suivre une démarche particuliere pour amener son fils a
s’améliorer en oral, il déclare qu’il le fait uniquement quand Hakim lui demande de lui

traduire des mots de I’arabe en frangais :

S3 : OUI mais est-ce que vous ’incitez a parler en frangais a la maison ?
P/Hakim3 : bon hiya machi dayman yaéni ¢a dépend parfois houwa il me demande
papa kifach ngolo hadi en francais mais bach ana nahdar maah ana de fagon spontanée
non maanakdabch (Sourire)/ (bon ce n’est pas tout le temps c'est-a-dire ¢a dépond
parfois c’est lui qui me demande papa comment on dit ¢a en frangais mais pour que je
parle avec lui de facon spontanée non je ne vous cache pas (Sourire)) /

La mere d’Anis exprime encore une fois une déception du comportement de son fils qui
malgré ses tentatives de I’amener a répondre en frangais ou a regarder des vidéos instructives

sur youtube refuse de le faire, ce qui s’est répercuter négativement sur son niveau :
S12: goltili tchjooh bach yahdar kifach? (vous m’avez dit que vous I’encouragez pour
parler comment ?)/
M/Anis 12 : ++ngolo hawal jawabni en frangais wla kima ngolo yatfaraj kach vidéo f'1
youtube bel frangais bssah wach ngolak ma yakhodlich ray/ (++ je lui dis essaye de

répondre en francais ou comme on dit regarder des vidéos sur youtube mais il ne
m’écoute pas) |

Nous terminons avec les propos de la mere de Rassim qui déclare donner une importance a
I’oral en utilisant les nouvelles technologies, comme les smartphones, pour initier ses enfants
au frangais oral. Elle le fait méme avec sa fille, qui n’est pas encore scolarisée, pour lui
apprendre quelques mots en francais comme les numéros, ce qui est un point positif favorisant

cet apprentissage :

M/Rassim 7 : ih ana wahda nchajadhom bach yatialmo banti sghira thani ndirelha f
youtube bal frangais bach ki chghol tatdalam alarkam/ ( oui moi je les encourage pour
apprendre ma fille est jeune je lui met des vidéos sur youtube en francais pour
apprendre les numéros)/

3.3.3 Absence d’assistance

Sous ce point, nous regroupons les déclarations des parents ayant affirmé ne pas présenter
d’aide particuliére a leurs enfants par manque d’instruction comme c’est le cas des meres de
Faiza et d’Anfel, ou par manque de démarches d’aide comme le cas des péres de Yasmine et

de Younes.
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En effet, la mére de Faiza explique qu’elle n’aide pas sa fille en matiére de francais car elle
ne maitrise pas cette langue comme tout son entourage, en cas de difficultés, Faiza demande

I’aide de sa cousine :

S13: dok ahkili aala faiza thab takra wtahder bal francais f dar %/ (maintenant on
parlera de faiza elle aime étudier et parler en frangais a la maison ?7)/

M/Faiza : ih thab takraha thal tamarinha w ida haslae troh 1 bante damha twarilha bsah
bah tahder lala lakhatar lmohite tadna ma nastadamlouch Ifronci/ (oui elle aime
[’étudier elle fait ses exercices et si elle bloque elle demande !’aide de sa cousine mais
pour parler en frangais non parce que notre entourage o n’utilise pas le francais) /

C’est le méme cas pour la mére d’Anfel qui déclare que son mari et elle ne maitrisent pas

cette langue, ce qui en résulte qu’elle ne peut pas aider ses enfants :

S9 : w tdawnoha f dar chwi 7/ ( et vous l’aidez un peu a la maison ?)

M/Anfel 9 : machi haja makach fina li yaaraf ana w babaha w khawat’ha kol wahad
lati f krayto/ (pas vraiment son pere et moi ne nous maitrisons pas la langue et ses
freres chacun est occupés de ses études) /

Le pére de Yasmine explique qu’il n’y a pas d’autres moyen pour apprendre une langue que
de la pratiquer au quotidien. Pour lui cette solution est impossible a appliquer, car ils

s’expriment en arabe algérien au quotidien :

S7 : w tu essayes de 1’aider pour améliorer son oral vu que tu métrises la langue ? /
P/Yasmine 7 : makach kifach il faut pratiquer w hna derja hiya li nahadro biha / (il n’y
a pas un moyen autre que la pratique et nous on parle derja) /

Le pere de Younes préfere laisser au temps la question d’apprentissage d’oral, il estime
qu’avec plus de maturité son fils serait capable de mieux intégrer et pratiquer la langue

francgaise :

S8 : et vous faites quoi pour 1’aider ? /
P/Younes 8 : franchement rien ballak yatdalam maa Iwakte (peut étre avec le temps il
apprendra) |

En conclusion, nous pensons que la majorité des parents expriment une volonté d’aider
leurs enfants pour mieux réussir en frangais. Il est vrai que nous avons retenu, suite a leurs
déclarations, qu’ils se basent principalement sur les exercices de 1’écrit, mais nous avons
retenus, également, un engagement quant a I’amélioration de 1’oral a travers différents outils

comme la télévision, les chansons et les vidéos instructives sur internet.

Aussi, nous confirmons que nous avons retenu plusieurs éléments positifs suite aux

déclarations des parents, nous les résumons dans les points suivants :
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e Une ouverture sur I’apprentissage des langues intégrées dans le systeéme éducatif.

e Une reconnaissance de I’existence d’un probléme de communication orale chez leurs
enfants.

e Une assistance offerte aux apprenants surtout en matiere d’écrit, avec des tentatives
timides en matiere d’oral comme :
- Dialogues en francais.
- Ecoute de chansons en francais.
- Utilisation de la télévision et de I’internet pour mettre leurs enfants plus en contact

avec cette langue.

Conclusion partielle

Au terme de ce chapitre, nous pensons que l’oral est une activité qui provoque une

confusion chez les enseignants, les apprenants et les parents.

Les premiers se plaignent de plusieurs facteurs contraignants qui font qu’ils assurent
difficilement les cours d’oral ou qu’ils s’en passent dans certains cas. Ils citent comme
exemple 1’absence du matériel adéquat, le manque de motivation des apprenants ainsi que leur

nombre important en classe, les programmes saturés a dominante écrite, ...

Les seconds déclarent trouver des difficultés en expression plus qu’en compréhension. Ces

difficultés sont d’ordre linguistique, psychologique, cognitif, ...

Enfin, les derniers affirment désirer que leurs enfants soient capables de communiquer
oralement en francais, mais faute d’instruction, de temps ou de moyen ils ignorent comment

s’y prendre.

Apres avoir recueilli les déclarations de nos enquétés sur 1’apprentissage du frangais oral.
Nous avons jugé primordial de mettre le point de plus pres sur le déroulement des séances
d’orales en classes. Pour le faire, nous avons observé trois classes différentes. L’analyse de ces

observations sera le sujet de notre prochain chapitre.
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Chapitre 04 : Analyse des observations de classe

Nous nous attarderons dans ce chapitre de notre thése sur I’analyse des données recueillies
suite a I’observation de trois (03) classes différentes durant la séance d’oral. Les 03 classes

observées sont de 03 écoles différentes situées toutes au chef-lieu de la wilaya de Médéa.
Nous mettrons en lumiére lors de 1’analyse les deux axes qui suivent :

e La méthode suivie par les enseignantes pour présenter le cours d’oral ainsi que le
matériel qu’elles ont utilisé.

e Les différentes interactions en classes, leurs objectifs d’une part, et d’autre part la/les
langue (s) utilisée (es) dans ces derniers. Nous rappelons que les interactions different
en fonction des locuteurs :

- Enseignante /aprennants.
- Apprenants / enseignante.

- Apprenants / apprenants.

Les répliques auxquelles nous ferons appel a différents moments de notre analyse sont issues

des prises de note que nous avons effectuées au moment des observations.

1. Déroulement du cours d’oral et matériel utilisé « classe 1 »

La premiere classe observée est celles des apprenants ayant participé a notre enquéte. Nous
commencerons, notre analyse, par la discussion du matériel pédagogique mis en place pour
cette séance avant de passer a la démarche pédagogique suivi pour présenter le cours d’oral en
question qui a duré environ une heure dont 45 minutes a été consacré a la compréhension orale
et 15 minutes a la production orale. Mais avant, nous présenterons briecvement le schéma de la

classe observé.

1.1 Schéma de la classe 1

La classe observée est composée de 36 éleves. Le premier point qui attire notre attention est
la disposition atypique des tables qui, au lieu d’étre rangées les unes derniere les autres, sont
mises les unes en faces des autres pour les deux rangées latérales, alors que la troisieme rangée
est située au milieu en face du tableau. Cette disposition permet d’avoir un espace de

circulation plus important. La figure suivante le démontre :
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Schéma 21: Schéma de la premiere classe observée.

Les fleches rouges représentent les mouvements de 1’enseignante qui se déplacait,

horizontalement, sur I’estrade et aussi entre les rangées lors des explications, des

interpellations des éleves ou de vérification de leurs réponses sur les ardoises.

Nous passerons dans le prochain titre au matériel utilisé pour assurer la séance d’oral.

1.2 Matériel pédagogique mis en place

Nous avons regroupé les différents outils pédagogiques utilisés par 1’enseignante et les

¢leves dans le tableau suivant. Chaque outil sera associé a I’objectif de son utilisation :

Tableau 30: Matériel utilisé pendant la séance d'oral de la premiére classe observée.

Outils pédagogiques

Objectif d’utilisation

Matériel audio /visuel :
portable

ordinateur

Diffusion de la vidéo sur laquelle portera
la séance de compréhension orale.

Tableau blanc

-Inscrire la date.

-Noter les mots importants et leurs
explications.

-Noter des phrases courtes qui serviront
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I’apprenant en production orale.

Ardoises -Les réponses a quelques questions de
repérage son inscrite (par les éleves) sur
I’ardoise afin de donner 1’occasion a
I’ensemble des apprenants de présenter
leurs réponses et de permettre a
I’enseignante d’avoir une vue d’ensemble
sur le taux d’assimilation de ses
apprenants.

Nous constatons que 1’enseignante a utilisé un matériel pédagogique adéquat a la séance
d’oral a travers le recours a I’ordinateur portable comme support pour présenter la matiére
(une vidéo /dessin animé) sur laquelle portera le cours d’oral a la place des manuels et des

cahiers qui sont plut6t orientés vers les compétences €crites.

L’enseignante a également utilisé, le tableau accroché en face des éleves, a différents
moments de la séance. Au début pour inscrire la date du jour, puis pour noter quelques mots
clés utilisés dans la vidéo ou donnés par les éleves, parfois avec des explications, des dessins
ou avec des synonymes pour enrichir le vocabulaire des apprenants. De plus, elle a gardé les
réponses formulées par les éleves en forme de phrases courtes sur le tableau latéral gauche,
nous avons remarqué qu’elle s’en est servie pour introduire la partie consacrée a la production

orale. Le schéma suivant représente le tableau en question :

Le grand-pere vivait La date du jour : 16 .01.2019

seul dans une cabane. . N R
Aicha — le grand peére- I’ogre = un monstre

Aicha lui apportait a 11 était une fois = autrefois / une cabane = une veille
manger Chaque jour . vivait =habitait maison
comme .......

Le miel (dessin d’une abeille) la sorciére ( ?)

(dessin de bracelets) ( dessin d’une fourmi)

Schéma 22: Représentation du tableau de la premiere classe observée.

Le dernier outil utilisé par les €éleves sont les ardoises. Les éleves sélectionnaient des
réponses courtes et les recopiaient sur leurs ardoises avant de dire oralement la bonne réponse
a tour de role. Nous pensons qu’a travers cet outil, I’enseignante vise a impliquer toute sa
classe dans le cours et de vérifier et évaluer, simultanément, la compréhension du contenu de

la vidéo.
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Par conséquent, nous estimons que le matériel utilisé est adéquat a la séance d’oral, vu que
le support de base utilisé relevait de I’audio-visuel. L’enseignante et les éleves ont fait, de
temps a autre, recours a 1’écrit pour différents objectifs (cités plus haut) tout en gardant la
dominante orale de la séance ce qui releve de « [’articulation entre [’écrit et [’oral dans les

o . 115
situations effectives de classe. »

Aprés avoir détaillé les supports utilisés lors de la séance d’oral observée, nous passons
dans le prochain point a la démarche adopté par 1’enseignante pour présenter le cours en

question.

1.3 Méthode de présentation du cours d’oral

Nous exposons, a présent, la méthode suivie par 1’enseignante pour amener les éléves a
comprendre un énoncé en francais et a s’exprimer également. Nous avons opté, d’abord, pour

la présentation du cours auquel nous avons assisté, son titre ainsi que les objectifs
16

d’apprentissage soulignés et la compétence visée, les voici dans le tableau''® suivant :
Tableau 44: Présentation du cours d'oral observé.
Projet 02 Séance 01 Titre Objectifs et compétence
Lire et écrire | Oral Un conte : Objectifs de la séance :
un texte | (compréhension | « le chéne de | -Comprendre une courte histoire.
narratif et production). | I’ogre » - Repérer la structure d’un conte et

d’une situation initiale.

- Raconter le début d’une histoire en
citant trois éléments (temps, lieu et
personnages).

Compétences visées :

-Amener ’apprenant a construire le
sens d’un court message oral en
francais.

-Produire un énoncé oral cohérent et
adéquat a la  situation de
communication en question

""Marceline Laparra, « L’oral, un enseignement impossible ? », Pratiques [En ligne], 137-138 | 2008, mis en
ligne le 15 juin 2008, consulté le 26 juin 2020. URL : http://journals.openedition.org/pratiques/1155 ; DOI :
https://doi.org/10.4000/pratiques.1155

"°Informations prises de la fiche pédagogique de 1’enseignante.
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Nous avons pu constater que I’enseignante a segmenté la séance en 0O3parties, les 02
premieres concernaient I’activité de compréhension orale et la derniere 1’activité de production

orale.

o Ledeébut de la seance (salutations et éveil de [’intérét)

L’enseignante entre en classe, les apprenants se Ieévent et la saluent collectivement
« bonjour maitresse », elle répond a leur salutation « bonjour vous pouvez vous assoir ». En se
dirigeant vers le bureau, elle demande aux éleves de ne faire sortir que les ardoises car ils
auront un cours d’oral « s’il vous plait prenez les ardoises seulement on va faire un cours
oral ». Une fois les éleves avaient sorti leurs ardoises, la maitresse leur donne des titres de

plusieurs contes connus et leur demande de lui dire a quoi ¢a leur fait penser :

Enseignante : aya on commence alors si je vous dis Cendrillon sandrilla ou le petit
Chaperon rouge c¢’est quoi ? je vous parle de quoi ? /

Plusieurs éleves répondent simultanément, on entend des mots en arabe littéraire comme
« hikaya » « kissas » « kissa » qui veulent dire « histoire ». La maitresse affirme que c’est la

bonne réponse et demande de donner le mot francais :
Enseignante :oui c’est ¢a mais moi je veux le mot en francais /
Quelques éleves répondent « histoire », « une histoire » et « un conte ».

L’enseignante approuve les réponses données et rappelle qu’elle leur avait déja donné ces
notions la séance passée, puis demande aux éleves de répéter collectivement « une histoire »

« un conte » .

Enseignante : bravo c’est ¢a on dit une histoire en frangais ou bien un conte c’est juste
aussi yak on a parlé de ¢a vers la fin de la séance passée wla nssito ? (vous avez
oubli¢ )/

Puis I’enseignante demande a deux éléves de 1’aider pour déplacer le bureau afin qu’il soit
proche de la prise pour placer I’ordinateur, en le faisant elle les sollicite pour donner les noms
de quelques contes qu’ils connaissent ou qu’ils aiment. Les ¢€leéves levaient la main, et la
maitresse leur accordaient la parole a tour de rdle. Leurs réponses étaient données en trois

langues frangais, arabe littéraire et arabe algérien : « djouha » « la belle au bois dormant » «
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foulla wal akzam sabda »""" « layla wa dith 18 I’enseignante faisait directement la traduction

et demander a 1’¢léve de répéter en francais.

Nous remarquons, pour cette premicre partie de la séance, que I’enseignante essaye d’attirer
I’attention des apprenants et de les amener a formuler des attentes concernant le contenu du
cours. En ce qui concerne l’oral, les apprenants prennent la parole, petit a petit, dans
différentes langues, avec une prise de soin particuliere pour faire usage du francais a travers

les traductions et les répétitions afin de les aider a mémoriser les nouvelles notions.

o La séance de compréhension orale (écoutes globale, détaillée et sélective)

Une fois I’ordinateur installé en place, I’enseignante demande aux éleéves de dire ce qu’ils
pensent voir ce jour-la comme vidéo, un éleve répond « bayna un conte », qui signifie « c’est

clair un conte », nous retenons de sa réponse deux points importants :

- L’apprenant a mémorisé le mot frangais de « kissa » ou « hikaya » qui est « un conte ».

- L’apprenant a construit des attentes quant a la suite de la séance.

L’enseignante affirme que le contenu de la vidéo'" sera une histoire algérienne kabyle, elle

demande aux apprenants de bien écouter et de noter les noms des personnages sur 1’ardoise :

Enseignante : bon on va voir ensemble la vidéo et vous allez écrire sur I’ardoise les
noms des personnages vous savez c’est quoi un personnage ? /

Eleve 6 : nas tai lhikaya (les gens de [’histoire) /

Eléve 13 : oui houma chakhsiyate (oui ce sont les personnages) /

Enseignante : exactement les personnages houma chakhsiyate tad 1’histoire donc
écoutez bien les enfants /

Cette étape est nommeée 1’écoute globale consignée, ou 1’éleve écoute 1’intégralité de la
vidéo dans le but de trouver une réponse a une question globale qui ne nécessite pas une

compréhension profonde du contenu de 1’énoncé écouté.

Les apprenants écoutent avec attention, réagissent avec la vidéo avec des rires, et de temps
a autre ils prennent notes sur leurs ardoises. Une fois la vidéo terminée, la maitresse leur

demande de lever leurs ardoisent. Elle fait le tour des rangs en lisant leurs réponses a haute

"7 Blanche neige et les sept nains.
"8 e petit chaperon rouge.

"% Vidéo disponible sur Youtube : https:/www.youtube.com/watch?v=n3PpClaDecM
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voix, puis elle les encourage car ils ont tous réussi a repérer au moins un personnage. Elle leur

demande de les dire oralement, et note les noms des personnages trouvés au tableau.

Pendant le reste de la séance, I’enseignante utilise différente stratégie d’écoute, comme
I’écoute détaillé et sélective, ou la vidéo est segmentée en plusieurs séquences afin de mieux
comprendre 1’énoncé écouté et de trouver des informations plus précises. Elle interpelle
I’ensemble de la classe pour répondre ou pour répéter une bonne réponse (29 éleves ont pris la

parole sur 36).
Nous avons retenu quelques situations qui nous ont attiré :

e La concentration sur la compréhension.
e L’utilisation d’autres langues que le fragais.
e Le recours a la traduction et a la répétition.

e Le recours aux dessins, parfois, sans passer par la traduction.

En effet, I’enseignante tolérait a ses apprenants de donner leurs réponses en arabe littéraire
ou en arabe algérien, ce qui s’explique par le fait qu’elle visait particulierement de s’assurer
qu’ils arrivaient a comprendre le contenu de la vidéo. En cas de bonne réponse, elle demandait
a I’ensemble de la classe d’essayer de traduire la bonne réponse en francais, une fois formulée,

elle (la réponse) sera répétée par d’autres €leves.
Voici quelques exemples :

Enseignante : alors que faisait aicha chaque jour ? /

Faiza : tadilo I’makla /

Enseignante : oui ¢’est ¢a mais en frangais /

Faiza : + (regarde son camarade) + manger (Rire) /
Enseignante : voila elle lui donnait & manger répete s’il te plait /
Faiza : elle lui euh donnait a2 manger/

Enseignante : pourquoi le grand-pére n’a pas ouvert la porte a ’ogre ?/

Eleve 10 : pace que madrafch sote tabo machi kima aicha /

Enseignante : bravo mais comment on le dit en frangais 7/

Ines : maitresse la voix euh changé /

Enseignante : exactement la voix de 1’ogre n’est pas comme celle de aicha donc on dit
la voix de I’ogre n’est pas.... écoutez la vidéo/

(Apres une écoute segmentée)

Mahdi : fine /

Enseignante : voilaa excellent la voix de ’ogre n’est pas fine machi rkika comme
aicha allez on répéte le tout le grand pére n’ouvre pas la porte parce que la voix de
I’ogre n’est pas fine/

(Quelques éleves répetent la phrase)
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En outre, I’enseignante essayait de mettre plus en valeur les notions et les informations dont
les €léves auront besoin en production orale pour raconter le début d’une histoire, comme les
articulateurs logiques temporels, les verbes qui introduisent les lieux et la présentation des
personnages. Elle reposait des questions avec les mots interrogatifs (ol ?), (qui ?) et (Quand ?)

a différents moments de 1’écoute :
Par rapport au lieu :

Enseignante : ou vivait la petite fille aicha ?/

Rayan : dans le vi village /

Enseignante : oui bravo mais répond par une phrase compléete/
Rayan : la petite fille aicha euh vivait dans euh le village /

Enseignante : alors ol habite le pere innouba ? avec sa famille dans le village ?/
Plein d’éléves : non /

Enseignante : alors qui peut me répondre aya Anis essaye/

Anis : biid fi hadik wach yssamoha Ighaba (Rire)/

Enseignante : oui voila mais comment dire ghaba en frangais /

Maram et Soraya : la forét /

Par rapport aux personnages :

Enseignante : trées bien on a dit que c’est aicha qui prenait la nourriture a son grand
pere mais qui la surveillait en cachette chkoune li tabadha ?(qui la suivait ?)/

Younes : maitresse Ighoul bssah machfitach assmo (sourire)/

Enseignante :c’est pas grave on réécoute /

une écoute (passage contenant le mot en question) /

Younes et yasmine : (interrompent I’écoute) I’ogre 1’ogre/

Par rapport au temps :

Enseignante : aicha prenait a manger au pere innouva une fois par semaine ?/
Plein d’éléves : non /

Enseignante : alors quand elle le faisait ? /

Sarah : chaque jour elle lui ramenait sa nourriture chaque jour /

Vers la fin de la séance de compréhension orale, I’enseignante résume le conte avec 1’aide de
ses apprenants, elle leur demande s’ils ont des questions a poser, ceux-ci répondent

négativement.

Apres avoir terminé le cours de compréhension, nous passons dans le point suivant a la

production orale.

e La séance de production orale
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Le temps consacré a la production orale n’a pas été important (environ 15 minutes). Nous

pouvons le répartir en 03 moments :

Explication de la consigne.
Moment de réflexion accordé aux apprenants.

Moment de production.

Au début I’enseignante explique aux éléves qu’ils ont terminé 1’activité de compréhension

et qu’ils vont entamer la production orale, ou ils prendront la parole. Elle leur explique la

consigne et les emmene a se rappeler des criteres qu’ils doivent respecter pour raconter le

début d’une histoire, pour le faire elle se sert des réponses de ses éléves et les prend comme

appui, avant de noter les mots clés au tableau. Voici la discussion en question :

Enseignante : khlas thamato le conte vous I’avez compris ?/

Les éleves collectivement : oui maitresse/

Enseignante : trés bien donc on a écouté une histoire ensemble et puis dawadtee
hkithalkom (je vous [’ai raconté encore une fois) donc dhok dalatkom (c’est votre
tour) vous allez me raconter une histoire /

Hakim : ya waira manadarfoch (c est difficile on ne sait pas comment faire) |

Plein d’éleves : (Rires)/

Enseignante : ih c’est pour c¢a nakastalkom tahkiwli (on a réduit le conte vous me
racontez) le début seulement qui peut me dire c’est quoi le début d’une histoire ?/
Mahdia : Ibidaya (le début en arabe littéraire) /

Enseignante : voila c’est trés court trés petit une phrase ou deux bark (seulement)
mais vous devez me donner 03 informations lesquelles ?/

Meriem : il était une fois /

Enseignante : oui trés bien on commence par il était une fois ou autrefois encore/
(silence)

Enseignante : Aicha son grand pére et I’ogre c’est quoi ce sont des /

Pleins d’éléves : personnages /

Enseignante : et enfin vous citez le lieu ils vivaient ot qui peut me donner un exemple
du début euh maram tu peux le faire ? /

Maram : oui il était une fois euh une petite fille qui s’appelait aicha elle vivait dans un
village en alg en kabyle /

Enseignante : en kabylie bravo donc vous allez soit garder cette histoire soit me
raconter le début d’une nouvelle histoire n’oubliez pas temps lieu et personnages vous
avez 5 minutes pour réfléchir /

Eleve 12: nkhayro wach habina ? (on choisit ce que veut ?) /

Enseignante : oui comme tu veux /

Apres le moment de réflexion accordée, seulement 06 apprenants ont demandé de prendre la

parole 04 (Yasmine, Louay, E12 et El) ont raconté le début de I’histoire €coutée en

compréhension orale et 02 (Maram et Sarah) ont narré des histoires imaginaires.
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L’enseignante explique au reste des apprenants qu’ils doivent réfléchir a des situations

initiales d’autres contes pour les raconter lors de la prochaine séance.

Le reste de la séance (30 minutes environ) est dédi¢ a I’explication de la tache que les

apprenants doivent réaliser a la fin de la séquence.

Pour conclure nous retenons que la démarche suivie par 1’enseignante durant la séance
s’approche de ce que les chercheurs en didactiques ont proposé pour assurer un bon
apprentissage d’oral en classe en mobilisant différentes stratégies d’écoute et en incitant les
apprenants a prendre la parole méme dans une langue autre que le frangais ( arabe algérien ou
arabe littéraire) suivi d’une traduction de la part d’autres €léves ou de I’enseignante, avec des
répétitions individuelles ou collectives pour aider les éleves a retenir de nouvelles notions et
formes syntaxiques et d’enrichir par la suite leur vocabulaire. De plus, lors de I’explication,
I’enseignante a fait appel, a plusieurs reprises, a des stratégies de compensations, comme les
gestes et les dessins, pour amener 1’¢léve a construire le sens sans passer par une langue
intermédiaire. Nous pensons que, sur le plan cognitif, cela favorise 1’autoréflexion sur la
signification des mots entendu en se basant sur des indices non verbaux, comme I’image. Cette
stratégie est, en effet, appliquée par certains éleves, suivant leurs déclarations dans les

entretiens ou ils usent des images (vidéo) pour les aider a comprendre le message oral.

Les informations retenues suite a la s€ance de compréhension orale ont été, immédiatement,
investies en production orale afin de favoriser 1’articulation réception/émission, et d’amener
I’apprenant a narrer le début d’un conte. Ainsi, il construirait une compétence communicative
orale cohérente et homogene qui conjugue les deux composantes a savoir comprendre et
produire, cependant nous avons noté une abstention de la part des éleves quand il s’agit de
s’exprimer oralement lors de la production, ce qui n’a pas été le cas en compréhension ou la
participation était plus animée et le groupe plus dynamique. Nous renvoyons cette réticence,
quant a la production orale, a plusieurs facteurs comme la timidité et pauvreté lexicale, dont

les éleves ont parlé lors des entretiens analysés précédemment.

Dans le prochain titre, nous nous intéresserons de pres a un élément important dans une

classe de langue a savoir les interactions.
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1.4 Analyse des interactions verbales « classe 1 »

Les observations centrées sur les interactions « s’appuient sur la micro-analyse
d'événements langagiers de la classe »"*° selon les termes de Cicurel. Nous visons de mettre le

point sur deux éléments primordiaux :

e Les objectifs d’interaction et de prise de parole.

e Les langues utilisées dans les différentes interactions.

Comme nous I’avons expliqué dans le volet méthodologique, nous avons utilisé une grille
d’observation pour pouvoir cibler des ¢éléments particuliers concernant les différentes
interactions dans la classe observée. Nous commenterons la grille, ci-dessous, en insistant sur

trois types d’interactions suivant les émetteurs et récepteurs :

- Enseignante/ apprenants
- Apprenants / enseignante

- Apprenant/ apprenant

"*Francine Cicurel, « De ’analyse des interactions en classe de langue a I’agir professoral : une recherche entre
linguistique interactionnelle, didactique et théories de l'action », Pratiques [En ligne], 149-150|2011, mis en
ligne le 16 juin 2014, consulté le 29 juin 2020. URL : http://journals.openedition.org/pratiques/1693 ; DOI :
https://doi.org/10.4000/pratiques.1693
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L’espace de la classe

La place du tableau

En face des apprenants

L’arrangement des tables

Voir le schéma

Le nombre d’apprenants 36 apprenants
Enseignant la démarche du cours d’oral (compréhension/ production) | Adéquate
Les langues employées par I’enseignant. Francais (fréquent)
Arabe algérien ( peu fréquent)
Les interactions : Saluer — expliquer — encourager- corriger- gérer le tour des paroles-
enseignant —p apprenant traduire- répondre a une demande- donner une consigne- reformuler et
synthétiser - évaluer- plaisanter-
Apprenant Les Apprenant /enseignant Saluer- répondre a une question — poser une question- demander la
interactions permission — répéter une bonne réponse- dire collectivement- se corriger
Apprenant/ Apprenant Commenter la réponse d’un camarade.

Demander des affaires scolaires.
Discuter et rigoler en cachette.

Enseignant et apprenant

Le type d’oral | Moyen d’apprentissage Oui
employé Objet d’apprentissage Oui
Moyen de communication Oui
Fréquence de | Fréquente | Enseignant/apprenant Oui
prise de apprenant/enseignant Oui
parole Apprenant/ apprenant /
Peu Enseignant/ apprenant /
fréquente ) phrenant /enseignant /
apprenant / apprenant Oui
Absence Enseignant/ apprenant /
de prise de apprenant /enseignant /
parole
/ a apprenant pprenant /
Langues  employées | Enseignant/ apprenant Francais / arabe algérien / arabe standard
pour s’exprimer en | apprenant/enseignant Francais /arabe algérien / arabe standard
classe. Apprenant/ apprenant Arabe algérien / francais (peu fréquent)

Tableau 31: Interactions de la classe 1.
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1.4.1 Les interactions enseignante/ apprenants

En dépit du fait que nous nous intéressons, dans notre travail, a I’apprentissage de 1’oral
et donc a I’apprenant particulicrement, nous n’avons pas pu nous séparer du volet
enseignant. Effectivement, nous pensons que ’interaction verticale allant de I’enseignant a
I’¢leve reste la plus fréquente en classe, vu que c’est lui qui gére la s€éance, par conséquent
la majorité des prises de parole des apprenants sont des réponses réactives aux dires du

professeur.

Nous avons répertorié les prises de parole de I’enseignante dans les points suivants en
allant des plus fréquents au moins fréquents, nous les accompagnerons de quelques

exemples a titre indicatif :

e Prendre la parole expliquer, commenter et reformuler

Apres chaque écoute, 1’enseignante prenait la parole pour expliquer les mots inconnus

afin de réduire les difficultés rencontrées par les apprenants :

Enseignante : vous voyez c’est lui ’ogre ¢a veut dire ghoul en arabe euh kima
Imiki tad Shrek taarfoh ? (comme le dessin animé de Shrek) /
Pleins d’éléves : (Rires) oui maitresse /

Elle commente, aussi, et reformule les réponses de ses éleves si celles-ci ne sont pas
claires :

Enseignante : oui c¢’est une bonne réponse mais il manque un tout petit détail elle
lui apporte a manger seulement ? /

e Prendre la parole pour interroger

L’aspect interrogatif est omniprésent dans les prises de parole de I’enseignante.
Réellement, elle pose des questions pour amener les éleves a construire le sens du message
écouté, mais aussi pour s’assurer de leurs compréhensions :

Enseignante : pourquoi le grand-pére n’a pas ouvert la porte a ’ogre ? /
Enseignante : vous avez compris ? /
Enseignante : c’est clair ¢’est bon ? /

e Prendre la parole pour encourager

Les paroles de I’enseignante ne manquaient pas d’encouragement pour les apprenants.
Leurs réponses étaient souvent suivies de remarques comme « tres bien », « bravo »

« bien », « excellent », « parfait » :

Enseignante : oui tres bien on commence par il était une fois ou autrefois encore/
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e  Prendre la parole pour imposer le calme

A quelques occasions, 1’enseignante s’adressait a ses ¢€léves d’un ton sérieux pour

imposer le calme en classe :

Enseignante : ¢h oh on se tait maintenant /
Enseignante : shhuut Yassine arréte de parler /

e Prendre la parole pour plaisanter

Des moments de distraction interrompait la monotonie et le sérieux de la séance,
, ) ) ) . ) , \ )
I’enseignante passait des plaisanteries, pour faire que 1’atmosphére de la classe soit

agréable.

e Prendre la parole pour saluer

Nous ne manquons pas aussi d’évoquer la premiére prise de parole en classe qui est la

salutation de 1’enseignante a ses éleves :
Enseignante : bonjour vous pouvez vous assoir /

Concernant les langues utilisées, nous constatons que |’enseignante s’exprimait,
majoritairement, en francais en faisant, exceptionnellement, usage de deux autres langues
arabe algérien et arabe standard pour reprendre les paroles de ses éleves, pour surmonter
des situations de blocage ou pour traduire des mots nouveaux :

Enseignante : vous voyez c’est lui ’ogre ¢a veut dire ghoul en arabe euh kima
Imiki tad Shrek taarfoh ? (comme le dessin animé de Shrek) /
Enseignante : aywa c’est ¢a ¢a veut dire sahira /

Nous pensons que 1’usage fréquent du francais est important pour les éleves afin de les
mettre dans un bain linguistique francophone en classe, et de les habituer a communiquer
. NN ‘LA 121
progressivement dans cette langue. Le recours a d’autres langues de référence = comme
I’arabe algérien et 1’arabe littéraire, en classe, reste limité et propre a des situations

particulieres que nous avons citées plus haut.
Nous mettrons 1’accent dans le prochain point sur les interactions éléves/ enseignante.

1.4.2 Les interactions apprenants /enseignante

La séance d’oral s’est déroulée dans une atmosphere conversationnelle entre

I’enseignante et ses apprenants, ceux-ci prenaient la parole fréquemment, tantdt de facon

121 S . J IO ‘s
Nous avons préféré dire langue de référence car I’arabe littéraire n’est pas la langue premicre de ses

apprenants.
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spontanée, tantot de maniere cadrée. Comme pour le point précédent, nous regroupons les

prises de parole des €éleves dans ce qui suit par ordre de fréquence :

e Prendre la parole pour donner/répéter une réponse (individuellement/collectivement)

Les prises de parole de la part des éleves, pour cette catégorie, étaient remarquablement
fréquentes. Tout au long de la sé€ance, ils répondaient aux questions de I’enseignante, et

proposaient des ajouts aux réponses données.

Enseignante : ou vivait la petite fille aicha ? /

Rayan : dans le vi village /

Enseignante : oui bravo mais répond par une phrase complete/
Rayan : la petite fille aicha euh vivait dans euh le village /

Enseignante : dans la vidéo on parle seulement en frangais ? /
Plein d’éléves : oul /
Maram : non je je il y a aussi le euh kabyle /

Les apprenants les moins habiles prenaient, souvent, la parole pour répéter les bonnes
réponses de leurs camarades. Ceci manifeste leur implication, et est bénéfique, pour eux
dans la mesure d’améliorer leur prononciation et d’intérioriser les bonnes structures

syntaxiques et lexicales.

Enseignante : vas-y faiza répete /
Faiza : la petite fille s’appelle aicha /

e Prendre la parole pour poser une question

Les interrogations et les demandes d’explication font, aussi, partie des prises de paroles
des éléves. Ils demandent plus d’information par rapport a une consigne ou le sens d’un

mot nouveau :

Eleve 12: nkhayro wach habina ? (pn choisit ce qu’onveut ?) /
Enseignante : oui comme tu veux /

Ines : maitresse ¢’est quoi le bracelet kima derja li ndiroh f yadina ?/ (¢ est comme
[’arabe algérien ce qu’on met autour de nos mains ?)/
Mahdia : la sorciere hiya sahira ?/

e Prendre la parole pour demander la permission

Certains ¢€léves prenaient la parole pour demander la permission de 1’enseignante afin

d’emprunter des affaires scolaires ou de sortir de la classe, ils I’exprimaient en frangais :

Eleve 8 : maitresse je demande ’ardoise ?/
Rassim : maitresse je vais au toilette %/
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Ceci s’expliquerait par leur habitude de faire ces demandes formelles en frangais, ce qui

est un point positif.

e  Prendre la parole pour raconter

Comme nous I’avons vu, antérieurement, quelques apprenants ont pris la parole pour

raconter la situation initiale d’un conte. En voici un exemple :

Eléeve 12 : 11 euh était une fois + €€ une euh petite fille aicha elle vivait dans le cab
euh le village /

e Prendre la parole pour saluer

Nous terminons par les salutations. Les apprenants ont salué, a [’unisson, leur

enseignante au début de la séance en francais « bonjour maitresse ».

Nous remarquons, que méme si les apprenants ne réussissent pas, dans la plupart des cas,
a formuler la totalité de leurs propos en francais. Néanmoins, ils font I’effort d’intégrer des
mots et des bribes de phrases dans cette langue en les associant a des passages d’arabe

algérien ou parfois d’arabe standard pour donner du sens a leurs propos.
Le prochain point porte sur les interactions apprenant/apprenant.

1.4.3 Les interactions apprenant /apprenant

Ces interactions étaient peu fréquentes, cependant nous avons pu relever les points

suivants ou les apprenants ont pris la parole pour :

o Commenter une réponse

Certains apprenants s’adressaient a leurs camarades pour commenter leurs réponses, les

juger justes ou fausses, voici un exemple :

Enseignante : alors comment s’appelle la sorciere 7/
Elevel2 : maitresse aicha /
Mahdi : (Rire) yak aicha c’est la petite fille wach bik ! ( qu’est-ce que tu as ?)/

o  Demander des affaires scolaires

Apres avoir demandé la permission de I’enseignante, E§ se dirige vers son camarade

pour demander une ardoise :

Eleve 8 : dandak ardoise zyada ? (as-tu une ardoise en plus ?)/
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Bavarder distraitement

Certains apprenants discutaient en cachette, ou commenter la vidéo en rigolant. Nous

n’avons repéré que cet exemple ou 1’enseignante a intervenu pour leur demander de suivre

la vidéo en silence :

Aziz : ya latif hadak Ighoul ki dayer (Rire) /
Elevel5 : (Rire) /
Enseignante : shhut suivez /

Pour conclure, suite a cette premiere observation, nous avons pu relever plusieurs

¢léments en relation avec 1’apprentissage de 1’oral en classe. Nous les présentons en trois

points ci-dessous :

La démarche employée par I’enseignante, ainsi que le matériel pédagogique
utilisé sont adéquats a une séance d’oral. En effet, les éléves n’ont fait appel a
I’€écrit, qu’en utilisant les ardoises, afin de les amener tous a participer avant
d’oraliser leurs réponses. Quant a I’enseignante, elle fait appel au tableau pour
noter les mots et expressions importants. La séance s’est déroulée de fagon
dynamique avec des échanges oraux entre 1’enseignante et les éléves, et parfois
entre les éleves eux-mémes pour corriger, commenter ou compléter les réponses
de leurs camarades.

Les apprenants suivent attentivement la vidéo, tout en réagissant avec les
différentes scenes (rires, €étonnement). Ils participent, pendant la séance de
compréhension, de différentes manieres, en répondant aux questions sur les
ardoises puis oralement, ou en répétant les réponses de leurs camarades. Par
contre, lors de la production orale, nous notons moins de dynamique de la part
des éleves, qui se sont abstenus de raconter le début de la méme histoire (a
I’exception de quelques-uns), ce qui a amené I’enseignante a décaler la séance
afin de leur accorder plus de temps de réflexion a la maison. Cette attitude des
éleves vis-a-vis la production orale ne se contredit pas avec les entretiens, déja
présentés, ou ils ont affirmé trouver cette activité difficile pour plusieurs raisons
(voir I’analyse des entretiens avec les apprenants /volet didactique).

Quant aux langues utilisées pendant la séance, nous avons noté 1’'usage de trois
langues avec des degrés de fréquence différents, ce qui semble s’approcher de
la démarche préconisée par la didactique du plurilinguisme. En effet,

I’enseignante faisait principalement usage du francais, cependant elle intégrait,
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de maniere spontanée, quelques mots en arabe algérien, et parfois en arabe
littéraire pour expliquer un terme ou affirmer la déclaration d’un éléve. De leurs
parts, les ¢leves faisaient 1’effort de parler en francgais, en cas de blocage, ils
donnaient leurs réponses en arabe algérien, parfois en arabe standard, ce qui est,
rapidement, suivi d’une traduction de la part de 1’enseignante avec ’aide de
I’ensemble des éléves, une fois la réponse formulée en francais, elle sera

répétée par d’autres apprenants.

Nous passons, dans ce qui suit, a la présentation et 1’analyse de la deuxiéme classe

observée.

2. Méthode de présentation du cours d’oral et matériel utilisé « classe 2 »

Comme pour la premiere classe, nous entamerons 1’analyse, par la présentation du
schéma de la classe observée, puis nous passerons a la présentation des outils
pédagogiques et de la démarche utilisée pour présenter le cours d’oral, enfin nous

analyserons les différentes interactions recensées de cette classe.

2.1 Le schéma de la classe 2

Cette 2°™ classe observée est composée de 32 éleves, toutes des filles (école non mixte).
Comme le montre le schéma suivant, I’agencement des tables est classique, 04 rangées de

tables ordonnées les unes derriere les autres, en face du tableau.
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Tableau blanc

Burzan
- -
E1+E2 E+E10 E17+E18 E25+E26
E3+E4 E114E12 E15+E20 E27+E28
Ei+E6 E13+E14 E21+E22 E20+E30
1; E7+ES E15+E16 E23+E24 E31+E32
L)
—l

Armoire

Schéma 23: Schéma représentatif de la 2éme classe observée.

Les fleches rouges montrent le mouvement de 1’enseignante qui se déplacait entre deux
rangées au moment de 1’écoute, avant de limiter ses mouvements horizontalement sur

I’estrade pendant le reste de la séance.
Le prochain point porte sur le matériel pédagogique utilisé pendant la séance.

2.2 Matériel pédagogique mis en place

Les outils pédagogiques utilisés dans la séance observée sont présentés dans le tableau

suivant. Nous le commenterons un peu plus bas.

Tableau 32: Matériel utilisé pendant la séance d'oral de la deuxieme classe observée.

Outils pédagogiques Objectif d’utilisation
Manuel -Lecture du dialogue et exploitation de
paratexte.
Tableau blanc -Inscrire la date et le numéro de la page
du manuel.
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Comme nous le constatons, 1’enseignante a fait appel a deux (02) outils pédagogiques
pendant le cours. Elle utilise le tableau pour inscrire la date du jour, I’activité en question
(compréhension orale) et le numéro de la page ou se trouve la lecon. Quant au manuel

scolaire, il est utilisé durant toute la séance pour :

- Exploiter le paratexte.
- Lire (I’enseignante) le dialogue proposé.

- Construire le sens du dialogue en posant les questions proposées dans le manuel.

Nous joignons ci-dessous les pages du manuel exploitées par 1’enseignante :

z & =2 s
N I R &7 _{%Q"?ﬂésr“_&' l Oral J
/ OUS aflons .au, H\US&C\ . < Ug¥ Réécoute ledialague, puis Trouve 1a worne repanse [
" ) Quel musée choisissent-ils ? > ‘!a
W 1) Quest-ce quiune brochure de musés ?
La maitresse : Les Cnfoﬂfs, mous allons au mﬁsﬁ'ﬁ. Am, nous pf‘émmls Mkh ¢) Ol se trouve le musée ? -

ine * Bt el mucde rhaicic . 2
Yacine « & e IEIEFONg-noue 7 3. Réécoute encore pour répondre.

Youcef : Macame, le musée national des beaux-orts nest pas loin de nofré deole ) A qui Anira vo--elepaser ds questos ?
Yacine : Cest une idée géniule | o) 1) Pounquoi faut-il écrire les informations 7
o

Amira : Ce musée est en face du grand jordin. Moi, je peux dessiner le plot d e
La maitresse : Mainfenant, il faut commencer poj faire le programme d¢ lo ¥

(N

Cireonseription Débila Framis/t‘}.gue [T : a4
cent-deu, T——
i ~ A 1ol maintenant |
1. Avec ta/ton comarade, observe la brochure.
i V. il 2) G t s'appelle le musée ?
yacine : Comment fait-on un programme ? ‘.)‘ SR ) 4 émsn;z'-:m” ‘ o
: 37 G & ; i i est écrit dons
Lo maitresse : Eh bien, nous devons chencher g brachure dy rr\;é: %1 e, Y 2 et e, e L:,:g::‘; e o i ot bt dn
- X brthure J ce_n quoi une h‘wh‘l‘e ? i ” ;wv: a Fautre.
Lo m?tmsc_‘ est un petit livre pour présenten e quily a d lintéripyr du musé T em& R
youcef : Eh, j& peux ramener des brochures Papa est quide dang i ee. S il m""'“ .
e. | o z ,

ira : Ah ! Je vais poser beaucoup de questions g
Lomaftresse : Vous devez écrire touteslesinformationg ¢
Pour présenter ke musse
Vo5 camarndes,

U Quide,

Heraires de la visite

Du samedi au jeudi
de Bha 12h

et vendredi
de 13hé 17h
de 13h & 17h

Civconseription Débila Frangais/&loued. .

Figure 16: Pages du manuel scolaire exploitées pendant la séance observée

Nous pensons que 1’utilisation, exclusive, de supports écrits pour enseigner 1’oral est une
situation contradictoire aux objectifs d’écoute et d’expression visés par la séance.
L’apprentissage se fait en se basant sur des données écrites, ce qui n’est point le but
attendu. Nous rappelons que cette méme enseignantea déclaré, lors de I’entretien, que
I’école, ou elle travaille, ne dispose pas d’un matériel pédagogique adéquat (ordinateur)

pour cette séance.
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2.3 Méthode de présentation du cours d’oral

La séance en question a duré 30 minutes entre compréhension et production. Nous

122
f

présentons, d’abord, 1’objecti souligné au début de la séance, avant de passer, ensuite,

au déroulement du cours en question :

Tableau 33: Présentation du cours d'oral observé.

Projet 02 Séance 01 Titre Objectifs et compétence
C’est un lieu | Oral Nous allons | Objectifs de la séance :
exceptionnel (compréhension | au musée. -Acte de parole : raconter un événement
et production). (une visite d’un lieu particulier).

Compétences visées :

-Amener 1’éléve a construire le sens d’un
court message oral en francais.

-Produire un énoncé oral cohérent et
adéquat a la situation de communication en
question.

Nous constatons 1’existence d’un point commun avec la séance observée
précédemment, le méme acte de parole fondé sur la narration y est traité, sauf que, pour
cette séance, il s’agit d’initier 1’éleéve a raconter une histoire ou un événement vécus

réellement comme la visite d’un musée, une plage, une ville...

L . . L, . .. 12 ;. s A
La séance en question est scindée en 03 parties principales'®, éveil de lintérét,

compréhension orale et production orale.

o FEveil de l’intérét

L’enseignante entame la séance en demandant a ses €leves d’ouvrir leurs livres a la page
36. Les apprenants s’exécutent a le faire en silence. Elle (la maitresse) enchaine avec une
série de questions, le but est d’amener, progressivement, les éleves a réfléchir sur le
contenu de la séance :

Enseignante : observez les images que voyez-vous ? /

Elevel : le musée de constantine/

Enseignante : encore /

Elevel2 : de huit heuze a douze /

Enseignante : heuRe (corrige la faute de I’¢léve) de huit heure a midi comment on
les appelle 7/

Elevel8 : s’il vous plait s’il vous plait /

Enseignante : (lui accorde la parole par un geste de la main)

Elevel8 : les jours du musée/

Enseignante : c’est les horaires de la visite (elle montre du doigt la photo des
pieces de monnaie sur le manuel) c’est quoi ? /

122 Informations prises de la fiche pédagogique de I’enseignante.

123 . A . . . . .,
Nous signalons que nous avons dil prendre I’autorisation du directeur pour pouvoir assisté, entre temps,

I’enseignante et les éleves étaient déja installés en classe.
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Eelével2 : des pieces de monnaie /
Eleve2 : regarde madame (elle lui montre des pieces de monnaie réelles) /
Enseignante : oh (Rire) trés bien /

C’est ainsi que s’achéve le moment consacré a 1’éveil de 1’intérét. Nous en retenons les

remarques suivantes :

- L’enseignante pose des questions successives concernant les illustrations du
manuel, sans établir un lien logique entre les différentes images observées.

- Les apprenants les plus compétents (04) répondent aux questions posées, les autres
se contentent d’observer en silence d’un air qui laisserait déduire I’ambiguité de la

conversation, de I’enseignante avec leurs camarades, a leurs yeux.
Nous verrons si le reste des éleves seront plus impliqués pendant le reste de la séance.

e Compréhension orale

L’enseignante ouvre son livre a la page 102 et demande aux éléves de 1’écouter. Ces
derniers gardent leurs livres fermés. Elle lit le dialogue, une seule fois, a haute voix, avec
une diction claire et un rythme lent pour faciliter la décomposition de la chaine phonique
par les éleves. Une fois la lecture (oralisation) terminée, elle pose une série de questions de

compréhension :

Enseignante : ou vont les enfants 7/

(03 éleves levent la main) /

Eleve2 : ils vont a la musée/

Enseignante : IIs vont au musée répete meriem les éleves vont au musé
Elevel8 : les éleves vont au musée /

Enseignante : allez ensemble /

L’ensemble des éleves : les éleves vont au musée/

Enseignante : quel musée ? /

Eleve 19 : c’est le musée national de constantine /

Enseignante : non c’est le musée des beaux-arts et comment on appelle le petit
livre ?/

Eleve 12 : il s’appelle le petit livre la brochure /

Enseignante : et qu’est ce qu’on trouve dans la brochure ? /

Eleve 12 : 1a visite /

Enseignante : les horaires de la visite qui veut répéter ? /

Eléeve 18 : les horaires de la visite/

C’est ainsi que s’acheéve la partie de la séance consacrée a la compréhension orale. Nous
avons constaté, encore une fois, une participation tres timide de la part des éleves, seules
04 filles prenaient la parole pour répondre aux questions consécutives de 1’enseignante.
Nous I’expliquons par le fait que ces dernieres proviendraient d’un milieu plus ou moins
francophones, ce qui leur avait permis d’avoir une facilit¢ de compréhension, ou qu’elles

auraient préparé préalablement la lecon a la maison.
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Nous voudrions également commenter la démarche suivie par I’enseignante pour
présenter le cours d’oral. Nous comprenons que l’absence du matériel pédagogique
adéquat pour le bon déroulement du cours est un facteur déstabilisant pour I’enseignante,
qui va devoir gérer une séance d’oral sans support propre a 1’oral, cependant nous lui

reprochons de :

- Ne lire le dialogue qu’une seule fois et dans sa totalité, ce qui se répercute
négativement sur la compréhension des apprenants surtout ceux qui sont en
difficulté.

- Ne pas faire des lectures fragmentées lors de 1’exploitation du texte.

- Ne pas expliquer clairement les notions nouvelles et clés a la compréhension.

- Ne pas varier les questions posées (questions ouvertes seulement).

- Ne pas motiver le reste des apprenants a participer, ne serait-ce qu’a travers la

répétition, et se contenter de travailler avec celles qui sont les plus habiles.

Nous estimons que tous ces facteurs réunis ont fait que la séance soit peu dynamique, et
que les apprenants ne prennent la parole que dans un cadre trés limité, mais qu’en est-il de

la production orale ?

e Production orale

Apres avoir posé des questions concernant le dialogue, I’enseignante demande a quatre
éleves (Eleve 1, Eleve 2, Eleve 12 et Elevel8) de passer au tableau et leur demande de

faire un dialogue pour simuler une visite au zoo :

Enseignante : qui passe au tableau pour faire un dialogue par exemple vous étes
partis au zoo ? (elle désigne quatre éleves)/

Eleve 2 : (Rires) kiffah ? (comment ?) /

Enseignante : comme on a fait la derniere fois /

Eleve 2 : kifah ma fhamtach (Rires) (comment je n’ai pas compris ?)/

Eleve 1 : dla 1 fannac (sur le fennec ?)/

Eleve 20 : (de sa place) ngolo (on dit) le fennec /

Les ¢léves commencent a présenter des animaux, il y avait un manque d’entente entre
elles vu qu’elles n’ont pas eu un temps de réflexion. Une fois le dialogue terminé,

I’enseignante demande aux éleéves de prendre le cahier pour faire une étude de texte.

Il semble clair que la démarche suivie n’est pas adéquate a la nature de la séance ni au
niveau des apprenantes, dans la mesure ou 1’enseignante ne leur a pas expliqué la consigne,

et ne leur avait pas accordé un temps pour réfléchir a ce qu’elles vont dire, ce qui a fait que
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leurs productions étaient beaucoup plus une présentation d’animaux vu au zoo (theme du

projet d’avant) qu’un récit d’une visite faite au zoo.

Suite a I’exposition de la démarche utilisée pour assurer la séance d’oral, nous passerons

dans le prochain sous-titre aux interactions verbales repérées.

2.4 Analyse des interactions verbales « classe 2 »

Nous faisons, encore une fois, appel a la grille d’observation, ou nous avons noté les

différents criteres a analyser avant de les aborder en détails plus bas en 03 sous-titres :

- Interactions enseignante/ apprenants
- Interactions apprenants /enseignante

- Interactions apprenant/ apprenant
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L’espace de la classe

La place du tableau En face des apprenants

L’arrangement des tables Voir le schéma
Le nombre des apprenants 32 apprenants
Enseignant La démarche du cours d’oral (compréhension/ | Peu-adéquate
production)
Les langues employées par 1’enseignant. Francais (fréquent)
Les interactions : Expliquer - corriger- gérer le tour des paroles- répondre a
enseignant — apprenant une demande- donner une consigne- reformuler — évaluer.
Apprenant Les apprenant /enseignant répondre a une question — poser une question- demander la
interactions permission — répéter une bonne réponse- dire collectivement- se
corriger
Apprenant/ apprenant Commenter la réponse d’un camarade.
Discuter et rigoler
Enseignant et E’eoral type 1(\)/[;yen ’d’apprer.ltissage Oui
) jet d’apprentissage Oui
apprenant employé Moyen de communication Oui
Fréquence de | Fréquente | Enseignant/ apprenant Oui
prise de apprenant /enseignant /
parole Apprenant/ apprenant Qui
Peu Enseignant/ apprenant /
fréquente apprenant /enseignant Oui
Apprenant/ apprenant
Absence | Enseignant/ apprenant
de prise .
de parole | apprenant /enseignant /
apprenant /apprenant /
Langues employées | Enseignant/ apprenant Francais
pour s’exprimer en | apprenant /enseignant Francais /arabe algérien
classe. Apprenant/ apprenant Arabe algérien

Tableau 34: Interactions de la classe 2 .
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2.4.1 Les interactions enseignante / apprenants

C’est I’enseignante qui prenait plus la parole durant la séance, elle le faisait pour

plusieurs finalités, que nous présentons dans les points suivants :

e Prendre la parole pour interroger/corriger

Comme nous 1’avons vu plus haut, la séance s’est déroulée dans un sens unique dans la
mesure ou I’enseignante posait des questions sur les illustrations du manuel et le dialogue
lu pour amener les éleves a comprendre le contenu du message écouté. De plus, elle prend
la responsabilité de corriger les différentes fautes commises par ses apprenants. Voici

quelques exemples :
Enseignante : non c’est le musée des beaux-arts et comment on appelle le petit

livre 7 /
Enseignante : ou vont les enfants ? /

e Prendre la parole pour lire

L’enseignante a lu, a haute voix le texte, support dédi¢ a I’oral. Les éléves ne faisaient

que suivre en gardant le silence.

e Prendre la parole pour ordonner

Parmi les éléments relevés, I’enseignante a aussi intervenu a mainte reprise pour calmer
ses éleves qui discutaient entre elles. En plus, elle utilisait un ton impératif pour exécuter

les différentes taches :

Enseignante : allez ouvrez les livres a la page euh la page 36 allez vite /
Enseignante : héy taisez-vous c’est quoi ce bruit /

Nous avons également constaté que I’enseignante n’utilise qu’une seule langue en classe
« le francais », pourtant elle ne s’est pas montrée régressive quant aux éléves qui se sont
exprimés en arabe algérien. Nous I’expliquons par la volonté de I’enseignante de mettre ses
¢léves en contact avec la langue frangaise pour qu’ils soient progressivement capables de

la comprendre.
Qu’en est-il des interactions apprenants /enseignante ?

2.4.2 Les interactions apprenants/ enseignante

Comme nous I’avons déja dit, les éleves prenaient la parole de maniere réduite sous deux
formes différentes, soit pour demander une permission ou une explication, soit pour

répondre aux questions posées par I’enseignante.
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e  Prendre la parole pour répondre aux questions (individuellement/collectivement)

La participation des apprenants n’était pas équilibrée, moins de 10 apprenants ont pris la
parole volontairement pour répondre aux questions posées par la maitresse. Elles
répondaient en francais, s’il y a faute I’enseignante intervient pour corriger :

Eleve 2 : ils vont 2 la musée /
Eleve 12 : il s’appelle le petit livre la brochure /

e  Prendre la parole pour demander

La prise de parole pour demander a I’enseignante une explication ou une permission a
été notée également :
Eleve 7 : madame je ferme la porte ? /
Eleve 2 : kifah ma fhamtach ? (Rires) (comment je n’ai pas compris ?)/
Apres avoir abordé les interactions €léves/enseignante, peu diversifiées qu’elles soient,

nous passons aux interactions apprenant/ apprenant dans le prochain titre.

2.4.3 Les interactions apprenant/ apprenant

Entre apprenants, les interactions étaient notamment fréquentes. Elles bavardaient

souvent en cachette sur des sujets qui ne semblaient pas avoir un lien avec le cours :

e Prendre la parole pour discuter

Nous avons repéré les répliques suivantes, ou les filles discutaient dans différents sujets :

Eleve 8 : sokti dliya dok nbayaa lal madame (tais-toi je vais dire 8 madame) /
Eleve 16 : ichiya rana rayhine Imani (le soir on ira chez grand-mere) /

e  Prendre la parole pour corriger la réponse d’'une camarade

Pour ce sous point nous avons relevé une seule réplique d’une éléve qui a corrigé la

prononciation de sa camarade :

Eleve 1 : ila 1 fannac (sur le fennec ?)/
Eleve 20 : (de sa place) ngolo (on dit) le fennec /

Au terme de cette analyse, nous récapitulons les remarques relevées suite a

’observation menée dans les points suivants :

e Le déroulement de la séance d’oral ne s’est pas fait convenablement pour plusieurs
raisons. En compréhension orale, nous avons relevé que I’enseignante ne s’est pas
servie du matériel approprié a cette séance et s’est dirigée plutot vers I’oralisation
d’un texte écrit, suivi d’une série de questions portant sur le contenu du texte. En

production orale, 1’enseignante explique la consigne et demande a quelques
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apprenantes de passer sur 1’estrade pour s’exprimer sans leur accorder le temps
nécessaire a la réflexion.

e Les apprenantes qui étaient, dans la majorité, passives durant toute la séance. Leur
participation se resumait a répéter les bonnes réponses, et ce, a la demande de
I’enseignante. Ce qui donne une impréssion péjorative sur leur motivation lors de la
séance.

e Concernant les langues utilisées, nous avons relevé la présence de la langue
francaise utilisée par I’enseignante dans ses différentes prises de parole et par les
apprennantes pour répondre aux questions posées. L’arabe algérien marque
également une présence timide dans les interactions apprenantes / enseignante,

alors qu’il est plus présent lors des interactions horizontales (apprenant/apprenant).

Globalement, nous estimons qu’ en dépit du fait que 1’oral est omniprésent dans la
séance observée, comme objet et moyen d’apprentissage, les apprenants n’ont pas
réellement eu un enseignement de facon a leur permettre, progressivement, d’améliorer
leurs compétences a I’oral. En effet, celles-ci (les éleves) ne prenaient pratiquement pas la
parole, a I’exception de quelques-unes qui étaient, visiblement, plus francophones que les

autres, ce qui fait que 1’enseignante trouvait plus de facilité en travaillant avec elles.

Le prochain point concerne la discussion des données recueillies issues de 1’observations

de 1a 3°™ classe.

3. Déroulement du cours d’oral et matériel utilisé « classe 3 »

Pour cette dernicre classe observée, nous allons suivre la méme procédure d’analyse :

e Présentation du schéma de la classe observée et de I’emplacement des éléves.

e Présentation des outils pédagogiques utilisés comme support
d’enseignement/apprentissage.

e Mise au point sur la démarche suivie pour assurer le cours.

e Analyse des différentes interactions en classe.

3.1 Le schéma de la classe 3

La derniere classe observée comprend 38 éleves (dont 03 étaient absents). Ces derniers

occupés des tables agencées en 04 rangées les unes derriere les autres, en face du tableau.

Le schéma suivant le démontre :
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Tableau blanc

Bureau g
e P ":@L
w
El1+E2 E11+E1? E2l+ pe +data
show
E22(absent) E31+E32
E3+E4 E13+E14 E23+E24
E33+E34
E3+ES E15+E16 (absent) E25+E26
E33+E36
E7+E8 T4
EIT-ER E27+E28 (absent)
EO+E10 E37+E3R
E19 +E20 E29+30
Anmoire

Schéma 24: Schéma représentatif de la 3éme classe observée.

Comme nous pouvons le voir sur le schéma plus haut, I’enseignante se déplacait entre

les trois premieres rangées, elle le faisait en expliquant et aussi en attribuant la parole aux

éleves.

Elle faisait également des mouvements horizontaux sur 1’estrade a différents

moments de la séance, surtout au début, ou elle s’est servie d’images imprimées pour

introduire la séance.

En plus des images, I’enseignante a fait appel a d’autres supports que nous présenterons

dans ce qui va suivre.

3.2 Matériel pédagogique mis en place

Le tableau ci-dessous contient le matériel pédagogique utilisé pendant la séance :

Tableau 49 : Matériel utilisé pendant la séance d'oral de la troisieme classe observée.

Outils pédagogiques

Objectif d’utilisation

Matériel audio-visuel : un ordinateur
portable, un data-show et des baffles.

-Diffusion de la vidéo/support avec une
projection sur le mur.

Tableau blanc

-Inscrire la date.

-Coller les images.

-Noter les mots et les expressions a
retenir par les éleves.
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Images / Illustrations -Images imprimées en format A4 collées
au tableau. Elles représentent des photos
en relation avec le theme a étudier.

Manuel -Observer le plan du quartier ou se trouve
le musée.

Il est indiscutable que le matériel audio-visuel mis en place est approprié a la séance

124
, qu’elle a

d’oral. L’enseignante a aussi imprimé les illustrations du manuel (page 36)
accrochées au tableau pour introduire la séance. De plus, elle faisait usage du tableau pour
y noter tous les mots et expressions importants et que les éleves doivent mémoriser. Voici

une schématisation de ce dernier :

an ol (e ) il a | Le musée est un lieu o il
Lundi 11 novembre2019 y a des objets anciens
comme les tableaux, les
statues et les pieces de
monnaies .

Image 1 image2 image 3 image 4

Le guide donne des informations

Schéma 25: Représentation du tableau de la 3eme classe observée.
Les apprenants ont fait usage de leurs manuels, une seule fois, pour décrire le plan d’un
quartier. Ce plan est présenté sous forme d’une carte qu’ils doivent commenter en donnant,

oralement, I’adresse du musée.

En somme, nous jugeons que le matériel exploité pendant la séance est adéquat pour
apprendre ’oral, méme s’il y a eu recours a 1’écrit, quelques fois de la part de

I’enseignante, cela n’a pas occulté la dominance de I’oral.

Nous passerons dans le prochain titre a la démarche employée pour assurer le cours

observé.

3.3 Méthode de présentation du cours d’oral

Intéressons-nous actuellement a la démarche adoptée par I’enseignante pour assurer la
séance d’oral. Celle-ci a duré, a peu pres, 50 minutes, dont 45 minutes étaient consacrées a

. . . N . 125
la compréhension et 5 minutes a la production orale.

124 : : Lk
Voir les pages du manuel insérées plus haut.

12 . . , A . . N
> L’enseignante nous a expliqué qu’elle assurera une séance de production orale la semaine d’aprés.

355



Le théme abordé dans cette séance est le méme assuré dans la 2™ classe. Voici

I’objectif'*® de la séance soulignée par I’enseignante :

Tableau 50 : Présentation du cours d'oral observé.

Projet 02 Séance 01 Titre Objectifs et compétence
C’est un lieu | Oral Nous allons | Objectifs de la séance :
exceptionnel | (compréhension | au musée. -Acte de parole: raconter un
et production). événement (lieu visité) en le situant

dans le temps et dans ’espace.
Compétences visées :

-Amener ’éléve a construire le sens
d’un court message oral en francais.
-Produire un énoncé oral cohérent et
adéquat a la  situation de
communication en question.

La séance comportait 03 étapes différentes que nous détaillerons dans ce qui suit :

o Ledébut de la séance (éveil de ['intérét)

A notre arrivée en classe, 1’enseignante et les apprenants y étaient déja. Ces derniers
accrochaient leurs manteaux avant de venir s’installer en place. L’enseignante, debout a
coté du bureau, s’adresse a deux apprenants pour leur demander d’aller chercher le data-

show et la rallonge électrique chez le directeur :

Enseignante : s’il te plait amine va chez le directeur et ramene le data-show /
Eléve 32 : nroh maah madame ?/
Enseignante : oui vas-y jib (ramene) la rallonge /

L’enseignante profite de ce temps pour mettre 1’ordinateur portable et les baffles en
place, les autres apprenants discutent calmement. Une fois tout le matériel installé, elle

annonce le début de la séance :

Enseignante : allez on commence suivez avec moi
En fixant les images au tableau, I’enseignante demande a ses €leéves de bien les observer

et de dire ce qu’ils voient :

Enseignante : (en montrant la photo du musée) c’est quoi ? /

Les éleves : (silence)

Enseignante : ca c’est un musée on 1’appelle un musée je vais vous montrer ce
qu’on trouve dans un musée et vous allez comprendre ¢’est quoi d’accord ? /

Les éléves collectivement : oui madame /

Enseignante : (prend ['image d’une statue) regardez cette personne elle existe
réellement ? /

126 Informations prises de la fiche pédagogique de 1’enseignante.
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Les éleves collectivement : non/
Enseignante : alors ¢’est quoi 7/
Les éleves : (silence)
Enseignante : c’est une stA/
Eleve 14 : statue /
Enseignante : ce sont des statues donc dans le musée il y a des statues
Quelques éleves répetent la phrase (dans le musée il y a des statues) /

A travers les images, ’enseignante amene ses apprenants a découvrir quelques objets
qu’on trouve dans un musée : des statues, des pieces de monnaies, des tableaux artistiques
... d’ou les apprenants construisent, ensemble, la définition d’un musée que I’enseignante
écrit au tableau. Un ¢€leve traduit le mot en arabe, 1’enseignante approuve sa réponse en lui
demandant d’utiliser le terme en francais :

Enseignante : c’est clair c’est quoi un musée ? /

Eléve 6 : mt’haf /
Enseignante : oui mais il faut le dire en francais ok /

Nous constatons ainsi que |’enseignante améne ses apprenants, petit a petit, a
comprendre le sens des nouvelles notions enseignées. Ils participent activement a cette

étape en répondant et en répétant les bonnes réponses individuellement et collectivement.

Par la suite, ’enseignante demande aux éleéves d’ouvrir leurs manuels a la page « 35 »
ou se trouve une carte qui montre I’emplacement du musée des beaux-arts a Alger, les

éléves doivent donner son adresse en le situant dans 1’espace :

Enseignante : qui parle avec les enfants c’est la maman ? /

Eleve 24 : non c’est la maitresse/

Enseignante : allez qui peut aider ces éleves a dire ou se trouve le musée des
beaux-arts qui peut les aider a donner son adresse /

Eleve2 : (demande la permission pour parler) le musée est euh en en face du jardin
/

Enseignante : trés bien qui veut répéter 7/

(Quelques éleves répetent)

Enseignante : encore et par rapport a 1’école ? /

Plein d’éléves demandent la permission pour parler : madame madame ana ana

(moi moi) /

Eleve 6 : 1’école est pas loin de musée /

Enseignante : trés bien 1’école n’est pas loin du musée donc ces éléves vont partir
au musée on va voir ensemble ce qu’ils vont faire d’accord /

Ainsi I’enseignante a introduit le sujet de la vidéo que les €éléves vont voir. Avant de
passer a la prochaine étape, nous insérons la page du manuel qui contient le plan du

quartier en question :
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1. Regarde le dessin, puis choisis la bonne réponse. Que regardent les éleves ?

le plan de la classe  le plan du quortier

1. Ecoute le dialogue, puis réponds.
) Ot vont les éléves ?

Figure 17: la page du manuel.

o  Compréhension orale

N

La séance de compréhension orale est, a son tour, composée de plusieurs étapes

suivant le type d’écoute en allant de I’écoute globale a I’écoute sélective.

L’enseignante lance la vidéo et la fait écouter aux apprenants sans poser aucune question.
A la fin de la 2°™ écoute elle les interroge :
Enseignante : ou vont les enfants a la maison ? /

E34 : les éleves vont au euh 4 un musée /
(Répétition de la bonne réponse)

Avant la 3°™ écoute globale, I’enseignante demande aux apprenants de repérer le nom du
musée visité. Pendant 1’écoute, les apprenants regardaient attentivement la vidéo, une fois

terminée, 09 éleves levent la main pour répondre :

Plein d’éléves : madame madame/

Enseignante : vas y meriem /

Eleve 8 : le musée national des beaux-arts/

Enseignante : les enfants visitent le musée national des beaux-arts trés bien répete
(désigne E14 d’un geste) /

L’enseignante enchaine par des écoutes fragmentées contrdlées par des questions de
compréhension. Les éleves étaient motivés et demandaient de prendre la parole pour
répondre ou pour répéter les bonnes réponses, voici quelques exemples (04 situations

différentes) :
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Enseignante : pourquoi ils ont choisi le musée des beaux-arts 7 /
E15: parce que il n’est pas loin de I’école /

Enseignante : que prépare les enfants avant de partir ? /

Eléves : silence

Enseignante : écoutez encore une fois qu’est-ce qu’ils préparent avant de partir ?/
(écoute fragmentée)

E34 : les enfants ils préparé un programme /

Enseignante : (corrige) les enfants préparent un programme yallah qui veut
répéter 7/

Enseignante : c’est quoi une brochure 7 /

E4 : une euh une brochou brochUre (sourire) est un petit livre /

Enseignante : oul un petit livre pourquoi faire ? /

Eléves : silence

Enseignante : dans la brochure on trouve des informations sur des animaux ?
Plein d’éléves : NON /

Enseignante : alors 7/

E15 : la brochure est un petit livre pour pour donner des informations sur le musée/
Enseignante : bravo safko daliha (applaudissez) /

(Les éleves applaudissent puis quelques-uns répetent la bonne réponse)

Enseignante : le papa d’un éléve travaille dans le musée qu’est-ce qu’il fait %/
E35 : papa est un guide /

Enseignante : c’est quoi un guide/

Eleve 13 : haris (gardien en arabe standard) /

Enseignante : non ce n’est pas un gardien le guide donne des informations/
(Répétition de la bonne réponse)

Nous pensons que la méthode employée par 1’enseignante est celle préconisée et
recommandée par les spécialistes pour assurer un cours de compréhension orale. En effet,
I’enseignante a conduit ses apprenants a utiliser différentes stratégies d’écoute afin de
comprendre ’intégralité de la vidéo visionnée. En outre, I’enseignante a interpellé presque

toute la classe dans la mesure ou 31 €leves ont pris la parole sur les 35 présents.
Le prochain point concerne la production orale.

e Production orale

La séance de production orale n’a duré que 5 minutes, elle était sous forme de synthese
et de reformulation. L’enseignante nous a expliqué qu’elle préfererait programmer une
séance de production orale, la semaine d’aprés'?’, afin de donner suffisamment de temps

aux éleves pour digérer les informations nouvellement apprises.

Ainsi, apres avoir écouté et compris tout le contenu de la vidéo, 1’enseignante repose

quelques questions auxquelles les apprenants ont répondu correctement :

12 . \ . re . , .
7 Une semaine aprés ’enseignante était en congés de maternité.
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Enseignante : alors c’est quoi un musée /

E15 : le musée est un lieu ol on trouve des objets anciens/

Enseignante : des objets anciens cOmme /

E2 : les piéces d’argent /

E13 : les tableu /

Enseignante : les tableaux avec o/

E13 : les tableaux /

Enseignante : et pour aller au musée il faut faire un /

E24 : un plan/

Enseignante : un plan oui mais le plan est dans le pr/

E24 : le programme/

Enseignante : et le petit live /

E17 : une brochure /

Enseignante : voila donc on met le tout dans une phrase le musée est un lieu ou se
trouve des objets anciens la brochure et le guide nous donne des informations sur le
musée /

(Répétition collective)

(Répétition individuelle)

La séance s’acheéve par la répétition d’une dizaine d’apprenants de la méme phrase. Nous
pensons que ce temps accordé a la production orale, méme s’il est trés réduit, permet aux
¢léves d’organiser, sur le plan cognitif, les informations acquises et de les retenir pour les
investir ultérieurement dans d’autres situations d’apprentissage, particuliecrement en

productions orale et écrite.

Apres avoir présenté le déroulement de la séance d’oral, nous passons a I’analyse des

interactions.

3.4 Analyse des interactions verbales « classe 3 »

Nous présentons d’abord la grille d’observation qui contient les différents criteres a
analyser. Comme pour les deux premieres classes, nous évoquerons 03 types

d’interactions :

- Interactions enseignante/ apprenants
- Interactions apprenants /enseignante

- Interactions apprenant/apprenant
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L’espace de la classe

La place du tableau

En face des éleves

L’arrangement des tables

Voir le schéma

Le nombre des apprenants

38 apprenants dont 03 étaient absents

Enseignante la démarche du cours d’oral (compréhension/ production) adéquate
Les langues employées par I’enseignant. Apprenant Francais (fréquent) — arabe algérien (peu fréquent)
Les interactions : Expliquer - corriger- gérer le tour des paroles- répondre a
enseignant—»  apprenant une demande- donner une consigne- reformuler—évaluer-
encourager — expliquer
Apprenants Les apprenant/enseignant répondre a une question — poser une question- demander la
interactions permission — répéter une bonne réponse- dire
collectivement- se corriger
Apprenant/ apprenant Discuter discretement
. ’ i Oui
Enseignante et L’e type quen d apprel?tlssage :
d’oral Objet d’apprentissage Oui
apprenants employé Moyen de communication Oui
Fréquence Fréquente | Enseignant/ apprenant Oui
de prise de Eleve /enseignant Oui
parole Apprenant/ apprenant /
Peu Enseignant/ apprenant /
fréquente | /ense apprenantignant /
Apprenant/ apprenant Oui
Absence | Enseignant/ apprenant /
de prise | apprenant/enseignant /
de parole | Apprenant/ /

Langues employées | Enseignant/ apprenant

Francais / arabe algérien

pour s’exprimer en | apprenant/enseignant

Francais /arabe algérien /arabe standard

classe. Apprenant/ apprenant

Arabe algérien

Tableau 51: Interactions de la classe.
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3.4.1 Les interactions enseignante/apprenants

C’est I’enseignante qui prenait plus la parole en classe. Nous énumérons les finalités de

ces prises de parole dans les points suivants :

e Prendre la parole pour interroger

La séance est majoritairement assurée sous forme de questions posaient par

I’enseignante afin d’évaluer et de cadrer la compréhension des éleves :

Enseignante : c¢’est quoi une brochure ? /
Elle propose parfois des questions avec une fausse proposition de réponse pour inciter

les éleves a déduire la bonne réponse automatiquement :

Enseignante : qui parle avec les enfants ¢’est la maman ? /

e Prendre la parole pour expliquer, commenter et corriger

A plusieurs reprises, I’enseignante expliquait les nouveaux mots et expressions avec une

langue simple et des images pour clarifier leurs sens aux apprenants :

Enseignante : voici les pieces de monnaie c’est de I’argent comme nous il y a le
dinar en france il y a I’euro ces piéces dans 1’image c’est ancien on 1’appelle le
franc/

Elle commentait et corrigeait aussi les réponses de ses apprenants :

Eleve 34 : les enfants ils préparé un programme /
Enseignante : (corrige) les enfants préparent un programme yallah qui veut
répéter ?/

Enseignante : et pour aller au musée il faut faire un /
Eléve 24 : un plan /

Enseignante : un plan oui mais le plan est dans le pr/
Eleve 24 : le programme /

e Prendre la parole pour encourager

Les encouragements de I’enseignante aux €éleéves ayant donné de bonnes réponses €taient
tres fréquents, elle le faisait en utilisant des mots comme « bien », « voila », « trés bien »,

ainsi que les applaudissements de leurs camarades :

Elevels5 : la brochure est un petit livre pour pour donner des informations sur le
musée /

Enseignante : bravo safko daliha (applaudissez) /

(Les éleves applaudissent puis quelques-uns répetent la bonne réponse)

Eléve 2 : (demande la permission pour parler) le musée est euh en en face du jardin
/
Enseignante : tres bien qui veut répéter ? /
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e  Prendre la parole pour ordonner ou calmer les apprenants

L’enseignante emploie aussi un ton prescriptif sérieux au début de la séance pour

annoncer son début en demandant 1’attention des éléves :

Enseignante : allez on commence suivez avec moi /

Elle le fait également pour calmer les éleves quand ils font du bruit :
Enseignante : on n’est pas dans un marché 1a shhut /

En ce qui concerne les langues employées par 1’enseignante, nous avons constaté qu’elle
fait principalement usage du frangais, ces apprenants n’éprouvent pas de grandes
difficultés pour la comprendre, le taux de participation élevé en classe le démontre.
L’arabe algérien marque aussi sa présence dans ses paroles, mais de facon tres limitée. En
effet, elle en a fait usage, une premiere fois pour expliquer I'utilité des brochures :

Enseignante : les brochures nous donnes des informations comme ’heure a quelle

heure le musée ouvre manrohoch w khlas nssiboh ghalak (on n'’y va pas au hasard
on risque de le trouver fermer) /

Une seconde fois pour demander aux ¢léves d’applaudir leurs camarades :

Enseignante : bravo safko aaliha (applaudissez) /
(Les éleves applaudissent puis quelques-uns répetent la bonne réponse)

Le prochain point porte sur les interactions des éleves/enseignante.

3.4.2 Les interactions apprenants/ enseignante

Les apprenants étaient tres motivés pendant la séance, ils étaient en concurrence pour

prendre la parole. Voici quelques exemples :

e Prendre la parole pour répondre

Les ¢leves se précipitaient pour répondre aux questions posé€es par l’enseignante
concernant la vidéo visualisée. Ils le faisaient en frangais méme s’ils commettaient
quelques fautes de prononciation ou de syntaxe. Ils s’autocorrigeaient, ou I’enseignante
intervenait pour rectifier les fautes commises :

Eleve 4 : une euh une brochou brochUre (sourire) est un petit livre/

Eleve 13 : les tableu /
Enseignante : les tableaux avec o/

363



e  Prendre la parole pour demander la permission

Parmi les prises de parole les plus récurrentes, et que nous avons repérées dans les 03
classes observées, figurent les demandes de permission ce qui prouve 1’existence d’une

certaine discipline en classe :
Eléve 18: madame manich nchof nkdode maa aya ?(madame je ne vois pas bien je
peux m’assoir avec aya ?)

Eleve 23: mailich ntabad méa ishak majabtach le livre (je peux suivre avec ishak je
n’ai pas ramené mon livre)

Le prochain, et dernier point, est sur les interactions éleve/éleve.

3.4.3 Les interactions éleve/éléves

Nous avons remarqué que les apprenants discutaient, discretement, de temps a autre.
D’ou nous étions, nous n’avons pas pu comprendre s’ils parlaient du cours ou pas, la seule
prise de parole que nous avons repérée est celle de I’¢leve 2 quand elle s’est adressée a
Iéleve 1 :

Eléeve 2 : hadak jardin d’essai li rohna lih f rihla/ (c’est le jardin d’essai que nous
avons visité pendant [’excursion scolaire) /

Ainsi ’apprenant établie un lien entre I’endroit qu’elle a réellement visité et celui qui

figure dans la carte sur le manuel, ce qui lui permettrait de se projeter dans le cours.

Nous remarquons, aussi, que quand il s’agit de répondre aux questions posées par
I’enseignante, les apprenants utilisent la langue francaise. Cependant, dans le cas des
communications qui ne portent pas sur le cours, ces derniers ont tendance a utiliser 1’arabe
algérien entre eux et avec I’enseignante, comme le démontrent les exemples ci-dessus,
nous I’expliquons par le fait que ces apprenants n’ont pas eu un apprentissage spécifique

qui leur permet de s’exprimer en francais dans des situations communicatives similaires.
De fagon générale, pour cette derniere classe observée, nous relevons les points suivants :

e Nous pensons que la méthode d’enseignement est cohérente avec la nature de la
compétence orale visée, ceci se traduit par la capacité des apprenants de
comprendre les propos, les questions et les explications formulées par
I’enseignante qui sont, dans leur quasi-totalité, en francais.

e La motivation des apprenants était remarquable et leurs prises de paroles étaient

tres fréquentes.
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e Le francais était la principale langue utilisée. Cependant cela n’a pas empéché le
recours a d’autres langue en cas de blocage comme [’arabe standard et ’arabe

algérien.

Conclusion partielle

A la fin de ce chapitre consacré aux observations des classes de francais en séance
d’oral, nous pouvons retenir les points suivants :
e Le matériel utilisé dans la 1% et la 3°™ classe observée était du type audio-visuel
ce qui est conforme avec la nature du cours qui vise des objectifs et des
compétences purement orales. Cependant, I’enseignante de la 2°™ classe observée a
utilisé le manuel pour lire le dialogue, c’était une sorte d’oralisation non efficace
quant a la motivation des apprenants.

e En compréhension orale, I’exploitation des vidéos visualisées, a plusieurs reprises,
dans la 1% et la derniere classe était également conforme aux méthodes proposées
par les spécialistes (voir théorie) en utilisant différentes stratégies d’écoutes et en
variant les questions entre ouvertes, fermées et a choix multiples, ce qui n’a pas été
le cas pour la deuxiéme classe ou I’enseignante s’est contentée d’une seule lecture
suivie d’une série de questions ouvertes.

e Les apprenants de la 1% et de la 3°™ classe étaient, dans leur majorité, dynamiques
dans le sens ou ils se précipitaient pour prendre la parole afin de répondre aux
différentes questions posées par les enseignantes, alors que pour la 2°™ classe,
uniquement une dizaine d’apprenants ont pris la parole.

e En production orale, les apprenants étaient confus, ils ne se montraient plus aussi
motivés pour prendre la parole (classe 1 et 2), pour la 3°™ classe nous n’avons pas
pu assister a cette s€ance. Ce constat est cohérent avec ce que les éleves ont déclaré
lors des entretiens quand ils ont affirmé qu’ils trouvaient plus difficile de parler que
de comprendre ce qu’ils écoutent en francais.

e Les 03 enseignantes s’exprimaient principalement en francais, quoiqu’elles aient
fait usage de I’arabe algérien et de I’arabe fos’ha, de maniere limitée, et ce, dans
certaines situations de blocage afin de faire passer 1’information ou lors des
explications ou elles font recours a la traduction. Quant aux éleves ayant pris la
parole, ils faisaient 1’effort de répondre en francais, en utilisant quelques mots en

arabe algérien ou en arabe standard en cas de difficultés. Nous avons remarqué une
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certaine tolérance de la part des enseignantes quand leurs éléves s’exprimaient dans
une langue autre que le frangais, cependant, nous avons noté qu’aprés correction,
elles leurs demandaient de répéter leurs propos en frangais. Nous pensons que c’est
une facon appropriée pour impliquer les ¢€léves dans [’apprentissage de cette

langue.

Au terme de cette partie portant sur le volet didactique de notre travail de recherche, nous
estimons que l’enseignement/ apprentissage de ’oral reste marginalisé en classe en le
comparent avec celui I’écrit. Le statut d’un apprentissage du second degré accordé a 1’oral
se traduit par le volume horaire réduit, ou encore par le manque d’engagement des
enseignants, les apprenants et les parents d’éléves quand il s’agit des apprentissages oraux
qui occupent une place secondaire par rapport aux apprentissages a dominante écrite. La
justification de ce choix est principalement reliée aux difficultés trouvées par les
enseignants pour assurer une séance d’oral ainsi que par les apprenants qui ont du mal a

s’exprimer en frangais pour les raisons explicitées ci-dessus (Cf. 2.2, p301).

Dans la prochaine partie, nous prenons I’initiative de tester un dispositif

d’apprentissage « la classe inversée » afin de tenter d’assurer un meilleur apprentissage du

frangais oral pour les apprenants de la 5™ année primaire a Médéa.
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Partie IV :

L.a classe inversée et
I’apprentissage de
I’oral : une

ameélioration

possible ?



Comme nous le savons, c’est le développement de la compétence orale chez les
apprenants de la 5™ année primaire qui nous intéresse dans notre thése. En effet, des le
début de notre travail, nous avons tenté de recueillir des informations concernant les
pratiques orales des apprenants en milieu scolaire et extra — scolaire, autrement dit, nous
avons construit nos données en fonction de deux contextes différents, mais
complémentaires, a savoir le contexte didactique et scolaire et le contexte
sociolinguistique. Pour ce faire, nous avons mené des entretiens avec des apprenants, des

parents d’apprenants et des enseignants. Suite a I’analyse de leurs discours :

* Nous avons pu confirmer I'une de nos hypothéses, émises au départ, selon
laquelle les pratiques orales des apprenants en dehors de la classe influenceraient
I’apprentissage du francais oral. En effet, plus I’apprenant pratique la langue
francaise orale en dehors de 1’école et plus ses compétences a 1’oral se
construisent rapidement (cas des apprenants francophones). Cependant, beaucoup
d’apprenants ont confirmé faire usage du frangais uniquement en classe, ce qui
s’est répercuté négativement sur leurs compétences a ’oral.

* Les enseignants, a leur tour, ont affirmé que suivant leurs expériences, les
apprenants les plus aptes a 1’oral en classe sont ceux qui proviennent de milieux
sociolinguistiques ou le frangais est pratiqué.

* Nous avons décelé, chez les parents, une volonté d’aider et d’encourager leurs

enfants a maitriser la langue francaise et son aspect oral, mais ils ignorent

comment aboutir a ce résultat.

Pour lesdites raisons, nous nous proposons d’expérimenter le modele pédagogique
de la classe inversée, dans le but de mettre les apprenants en contact avec le francais
oral en dehors de la classe. Cette partie, que nous qualifions d’expérimentale, se

composera de deux chapitres :
* Un premier chapitre qui s’étale sur des données théoriques concernant le dispositif
de la classe inversée.

* Un second chapitre expérimental qui porte sur ’apport de I’application de la

classe inversée sur les compétences orales des apprenants.
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Chapitre 01 : La classe inversée : principes théoriques

Comme nous 1’avons mentionné précédemment, ce chapitre théorique met en lumicre
différents €léments en relation avec la classe inversée. Celui-ci contiendra les points

suivants :

* Apparition et évolution du dispositif de la classe inversée (Cf 1, p370).
* La mise en pratique du dispositif en classe. (Cf 2, p 373)

* Les types de la classe inversée. (Cf, p 376)

» Laclasse inversée et 1’apprentissage des langues. (Cf4, p377)
* Laclasse inversée et les TIC (Cf 5, p 379)
* Avantages et inconvénients du dispositif (Cf 6, p 382).

1. La classe inversée : de quoi s’agit-il ?

Le dispositif de la classe inversée est relativement récent. Il appartient a 1’école
anglosaxonne, spécialement aux USA et au Canada, sous I’appellation « flipped
classroom »'*. C’est Eric Mazur'®® qui baptise cette pratique en demandant 2 ses
étudiants de lire son ouvrage avant de rentrer en cours, le but est d’exploiter le temps en
salle de classe a discuter les difficultés rencontrées par ces étudiants et aux travaux
pratiques. Référons-nous a M. Lebrun et J. Lecoq (2017), Lakrami et al (2018) qui
expliquent la démarche suivie par Mazur « qui demande a ses étudiants de lire son
ouvrage de référence et ses notes de cours en amont pour consacrer ses enseignements
aux difficultés exprimées par les étudiants, a des approfondissements et a différents

. 130
exercices »

12« C’est en 2007 que l'appellation Flipped Classrooms est apparue aux Etats Unis pour qualifier
I’expérience de deux professeurs de chimie, Jonathan Bergmann et Aaron Sams, qui utilisaient des capsules
vidéo pour permettre a des éleves malades ou absents de suivre le cours. Ils ont alors réalisé que ces
capsules non seulement étaient visionnées par tous les autres éléves, mais rendait les séances de cours plus
dynamiques. « Lecture at home, homework in class », la classe inversée était née. » (Rispail, Abécédaire de
sociodidactique, 2017, p. 10)

12 . \ . .
? Professeur en physique a ’université de Harvard.

0 Fatima Lakrami, Ouidad Labouidya et Najib Elkamoun, « Pédagogie universitaire et classe inversée :
vers un apprentissage fructueux en travaux pratiques », Revue internationale de pédagogie de
’enseignement supérieur [En ligne], 34(3) | 2018, mis en ligne le 20 novembre 2018, consulté le 25 juillet
2020. URL : http://journals.openedition.org/ripes/1793

370



N

Depuis, plusieurs pédagogues et didacticiens se sont intéressés a cette approche,
notamment dans les spécialités scientifiques. Certains y voient une démarche
pédagogique prometteuse a ’instar de Bergmann et Sams (depuis 2007) qui ont fait
plusieurs contributions portant sur la pédagogie inversée et son apport pour
I’enseignement des sciences physiques. Salman Khan qui, depuis 2011, fait la promotion
de la « flipped classroom » et I’adopte comme méthode d’enseignement / apprentissage
dans son association « Khan Academy » qui continu a connaitre un grand succes avec des

millions de vues sur YouTube.

Plusieurs appellations en francais désignent la classe inversée comme « pédagogie
inversée » ou « apprentissage inversé » (Bissonnette, S. Gauthier, C, 2013, p. 23). Cette
approche est définie par le service de soutien a la formation de 1’Université de Sherbrooke

(SSFUS) comme :

Une approche pédagogique consistant a inverser et a adapter les
activités d’apprentissage traditionnellement proposées aux étudiantes et
étudiants en utilisant en alternance la formation a distance et la
formation en classe pour prendre avantage des forces de chacune. Dans
ce modele, les contenus de cours sont livrés au moyen de ressources
consultables en ligne — le plus souvent des capsules vidéo

— et le temps de classe est exclusivement consacré a des projets d’équipe,
a des échanges avec I’enseignant et entre pairs, a des exercices pratiques
et a d’autres activités de collaboration (Université de Sherbrooke, 2011).

Ariane Dumont et Denis Berthiaume (2016, p. 9) définissent la classe inversée, dans
I’introduction de leur ouvrage, comme ¢étant une pratique qui permet d’équilibrer
I’apprentissage entre la classe et le milieu extra-scolaire, ce qui permet a 1’enseignant
d’avoir plus de temps pour développer chez ses apprenants des compétences d’analyse et

de synthese, voici leurs propos :

En effet, dans un dispositif s’inspirant du mode¢le de la classe inversée, la
partie transmissive est tout ou partiellement externalisée et le temps ainsi
libéré en cours est voué a des activités qui vont permettre aux étudiants
de développer leurs processus intellectuels en lien avec les contenus du
cours. Les fonctions cognitives de mémorisation, de compréhension sont
mobilisées a distance et celles plus complexes d’analyse, de synthése
d’évaluation et de création sont sollicitées dans le cadre de d’activités
interactives sous la supervision de I’enseignant.

La définition proposée par V. Faillet (2014 , p. 652) va dans le méme sens :
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Une approche éducative [...] pour laquelle la lecon est librement
accessible sous format numérique (trés souvent vidéogramme en ligne
mais aussi diaporama, site web, etc.) ou sous format littéral (livre de
classe, polycopié, etc), a charge aux éleves de travailler —phase
d’acquisition- en amont, hors de la classe. Le temps de présence en
classe, est mis a profit, quant a lui, pour des exercices applicatifs et des
phases dialoguées explicatives d’une part entre éléve et d’autre part,
entre éleves et professeur.

Dans leur guide pratique pour débuter en classe inversée, Lebrun et Lecoq (2017, p. 5)

définissent 1’apprentissage inversé de maniere plus détaillée :

La classe inversée est une approche pédagogique dans laquelle une
premiére exposition a la matiére s’effectue de manicre autonome, dans
une phase préalable a une phase présentielle animée par un enseignant.
L’ancrage et 1’approfondissement des connaissances sont travaillés
pendant cette séance par le biais d’activités appropriées (€changes avec
I’enseignant et entre pairs, projets de groupe, activité de laboratoire,
débat...). La partie préparatoire autonome peut s’effectuer avec différents
types de ressources (livres et autres documents, sites Web, vidéos,
logiciels...) et de tches a réaliser (faire une recherche, répondre a un
quizz...).

IIs distinguent, aussi, les différents roles de I’enseignant et de I’apprenant. Le premier
n’est plus le seul détenteur des savoirs en étant un « expert sur son estrade » mais plutot
un accompagnateur durant 1’apprentissage, selon Hashemiannejad et al (2020, p. 66) « le
role de [’enseignant est alors davantage d’accompagner et de répondre aux questions
complexes, survenant lors des activités en classe, pour combler les besoins spécifiques d’un
étudiant, ou d’un groupe d’étudiants. Le second, n’est plus vu comme un récepteur passif,

car les apprenants deviennent « des partenaires actifs a l’élaboration des savoirs ».

Donc, toutes les définitions proposées de la classe inversée sont fondées sur deux
moments principaux. Le premier se passe a la maison, en dehors du contexte scolaire (a
distance), alors que le second se déroule en classe (en présentiel). A la maison,
I’apprenant consulte le cours expliqué, généralement, sous forme d’une vidéo fabriquée
par I’enseignant ou disponible en ligne. Par la suite, en classe, les apprenants discutent
avec le professeur les points incompris, puis consacrent le reste de la séance a résoudre

des exercices individuellement ou en groupe.

Nous verrons plus en détail la démarche de ce dispositif dans le point suivant.
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2. La mise en pratique du dispositif de la classe inversée

Dans ce point, nous tenterons de mettre en lumiere la démarche suivie en classe pour
assurer un apprentissage inversé. Pour ce faire, Nous faisons principalement appel au
guide élaboré par les belges Lebrun et Lecoq (2017) car nous y avons trouvé des conseils

d’application qui nous semblent pertinents.

Comme nous 1’avons explicité plus haut, la notion d’inversion dans « la pédagogie
inversée » se fait par rapport au déroulement traditionnel du cours : explication en classe,
application a la maison. Le dispositif de 1’apprentissage inversé « integre le temps « hors
classe » au sein de [’espace de scénarisation des activités d’apprentissage. L articulation
cohérente et complémentaire entre activités a distance et activités en présence est

[’essence méme de ce dispositif » (Marcel Lebrun, Julie Lecoq, 2017, p. 18).

, 131 . . . A .
Le schéma'’' suivant I’expliquerait, peut-&tre, mieux :

131 ‘ . A
Schéma fait par nous méme.
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Classe traditionnelle Classe inversée

A

Contexte scolaire l l
(la classe) -
< Se documente a la maison Contexte extra-scolaire

Transmet les savoirs sur les savoirs a apprendre (La maison)

en classe. en utilisant  différents
moyens comme les capsules

Explique les notions vidéos, les livres...

- | nouvelles.

! !

( - )
Apprenant Enseignant

l ¢ Contexte scolaire

Contexte extra-scolaire < (la classe)
(La maison) Fait des exercices Discute les points incompris par >
d’application sous les éléves.
forme de devoirs de Consacre plus de temps a les
| maisons. accompagner pour résoudre des
situations problémes en classe. | -/

Schéma 26: Comparaison de la classe inversée avec la classe traditionnelle.

Hashemiannejad et al (2020, p. 67) citent Nizet (2014) qui parle de la démarche de la classe
inversée qui « se rapproche d’autres méthodes pédagogiques telles que [’approche par
probleme, I’autoapprentissage ou le tutorat ; elle s’appuie aussi clairement sur la pédagogie
différenciée, et dans une certaine mesure, sur des principes du socioconstructivisme ». Selon
ces auteurs, cette démarche fait appel aux principes socioconstructivistes en s’appuyant sur la
construction (individuelle) et la co-construction (en groupe) des savoirs par les apprenants
pour réaliser « des taches en présentiel et a distance qui s optimisent plus par la présence des

TIC. »

La mise en pratique de ce dispositif n’est pas une tache aisée. Lebrun et Lecoq (2017,
p. 12) conseillent de la débuter progressivement en ciblant une activité particuliere qui «
suscite [’ennui ou la confusion » chez les apprenants. L’enseignant doit prendre en

considération différents facteurs, qu’ils regroupent en 04 points (2017, p. 13) :

* La disponibilit¢ d’un environnement flexible qui permet de bien gérer le temps et

I’espace afin d’aider les apprenants a réfléchir sur leurs apprentissages, de les
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accompagner constamment, et d’établir des ajustements en proposant des

situations d’apprentissage variées.

* La création et la sélection d’un contenu intentionnel accessible et diversifié qui

permet aux apprenants de cibler les informations pertinentes.

*  Créer chez les apprenants une culture de 1’apprentissage en les initiant a s’engager

dans des activités significatives ou I’enseignant joue le role d’'un accompagnateur.

* L’enseignant devient beaucoup plus un professionnel de 1’éducation, il donne
régulierement des feedbacks aux apprenants individuellement ou en groupe, il
assure constamment des évaluations formatives et collabore avec les enseignants

pour améliorer ses pratiques.

De leur coté, les apprenants peuvent se montrer hésitants et réservés quant a ce
dispositif qui a pour objectif de les impliquer davantage dans leur formation méme en
dehors de I’espace scolaire, ce qui demande des efforts supplémentaires de leurs parts. En
effet, leur culture d’apprentissage scolaire est construite suivant un mode d’«
enseignement plus conventionnel » (traditionnel) qui se fait principalement en classe, de
ce fait « ils peuvent étre bousculés par ce mode d’apprentissage actif » (Marcel Lebrun,

Julie Lecoq, 2017, p. 14). A cet égard, Lebrun et Lecoq (2017, p. 15) proposent d’ :

* Expliquer préalablement aux apprenants les raisons qui ont motivé I’enseignant
pour faire le choix de la classe inversée car « Il est toujours intéressant pour
[’étudiant de connaitre les raisons du choix de son enseignant. ». Ce choix
pourrait étre justifié par plusieurs facteurs comme la volonté de faire plus usage
du numérique comme outil d’apprentissage, de vouloir libérer plus de temps en
classe a la discussion et la résolution de problemes, ou méme de vouloir

expérimenter un dispositif nouveau approuvé par d’autres colleégues.

*  Mettre en lumiere « la plus-value de cette démarche » et les attentes de
I’enseignant suite a I’inversion de 1’apprentissage. Ceci peut se faire en répondant
a certaines questions suspendues dans 1’esprit des apprenants comme la
répercussion de ce dispositif sur leurs compétences et sa pertinence par rapport a

leur formation.
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* Eclairer les bénéfices immédiats que peuvent avoir les apprenants comme la

flexibilité et I’autonomie.

* Exprimer I’engagement de 1’enseignant a travers le temps et les efforts qu’ils

fournit ce qui pourrait favoriser I’implication des apprenants.

Nous confirmons, ainsi, que I’application de ce mode¢le sur le terrain est complexe, elle
nécessite des efforts supplémentaires et un engagement sérieux de la part de 1’enseignant
et de ’apprenant. L’enseignant doit préparer une liste de sources a consulter, en amont,
par ses apprenants en prenant en compte leur niveau et 1’objectif d’apprentissage souligné,
puis préparer des activités a réaliser en classe et qui donneront sens a cet apprentissage.
De leur c6té, les apprenants doivent assurer les taches qui leur sont accordées en dehors
de I’école, discuter les points compris et incompris en classe avec I’enseignant et les
camarades pour pouvoir a la fin résoudre des situations problemes de fagcon autonome tout

en étant assisté par 1’enseignant.

Lebrun a, aussi, défini 03 types différents de la classe inversée. Nous les présenterons

dans le prochain titre.

3. Les types de la classe inversée

Dans leur ouvrage, Lebrun et Lecoq distinguent trois types de la classe inversée. Ils
supposent que cette démarche ne se résume pas en une simple inversion de la pratique
traditionnelle de 1’enseignement, mais conduit aussi a un changement dans les rapports
entre les enseignants, les savoirs a transmettre et les apprenants. Voici leurs propos (2017,
p- 7) : « Les classes inversées ce n’est pas seulement « le cours en vidéo avant la séance
et des exercices et applications pendant la séance ». C’est aussi un bouleversement dans

les rapports aux savoirs et aux roles tenus par les étudiants et les enseignants. »

Les types ou les niveaux de la classe inversée dont Lebrun et Lecoq (2017, p. 7) parlent

sont les suivants :

Le premier type correspond au modele classique de la classe inversée qui suppose faire
les legons a la maison et les devoirs en classe suivant I’expression anglaise « Lectures at
home and Homework in class ». L’accent y est mis sur « [’externalisation des savoirs »

particulierement par le biais du numérique.
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Le second type concerne des apprenants plus qualifiés. En amont, ils font une sélection
d’informations pertinentes et des recherches sur des sujets donnés par 1’enseignant en
utilisant différentes sources numériques et autres. De retour en classe, ils présentent et
discutent leurs travaux avec le reste du groupe. Suivant ce type, « L accent est mis sur les

changements de roles (entre [’enseignant et [’apprenant). »

Le dernier type est mixte et complexe et concerne des apprenants tres qualifiés. 1l
regroupe les deux premiers types en réunissant des activités de contextualisation a travers
la recherche d’informations, de décontextualisations en apportant des théories et de
recontextualisation a travers des discussions et des débats, selon les auteurs ce type
désigne « Les classes inversées en scénarisant les activités proposées le long des deux

axes. »

Durant notre expérimentation, nous avons fait le choix d’appliquer le premier type en
I’adaptant a la nature de la compétence travaillée (oral). De plus, les apprenants concernés
par notre expérience sont débutants, ce qui exclue pour nous les deux derniers types qui

concernent un public d’étudiants plus qualifiés.

Comme nous I’avons précédemment mentionné, 1’apprentissage inversé a vu le jour et
a donné ses fruits dans des disciplines relevant des sciences exactes comme la physique
ou la chimie, alors qu’en est-il du domaine de la didactique des langues ? et de la

didactique de 1’oral ?

4. La classe inversée et I’enseisnement /apprentissage du FLE

L’usage de I’apprentissage inversé dans le domaine de la didactique des langues reste, a
notre sens, prématuré et représente un terrain vierge que nous explorons avec prudence.
Nous discuterons plus profondément [’usage et 1’apport des classes inversées a la
didactique des langues dans ce qui suit en nous focalisant sur les travaux réalisés dans ce

domaine.

Emmanuelle Sauvage publie un article en 2019 dans lequel elle s’intéresse a la classe
inversée comme dispositif pour engager les étudiants de FLE dans leur apprentissage de

fagon autonome, a I’oral et a 1’écrit, individuellement et collectivement (Sauvage, 2019, p.
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152) . Elle précise qu’elle a été¢ motivée par les résultats prometteurs obtenus suite a la

mise en place de I’apprentissage inversé dans les classes de langues :

Des professeurs de langues vivantes s’y sont essay€s avec succes et ont publi¢ les résultats de
leurs analyses d’expérience, comme par exemple Jean-Pol Martin en francais langue étrangere
(2004) et Ariane Dumont en anglais (2016). Leurs classes inversées sont, comme la mienne,
autant de modulations possibles du schéma de base fondé sur I’inversion des taches, des lieux, des
roles. (Sauvage, 2019, p. 149). A la fin de I’expérience, qui a duré environ un semestre, elle
conclue que ses étudiants « se sont déclarés satisfaits d’avoir pu prendre la parole tout au
long du semestre, d’avoir eu le champ libre pour prendre des initiatives et construire
collectivement leur projet. » (Sauvage, 2019, p. 157). Cependant, elle avoue avoir
rencontré des difficultés a mettre en pratique la démarche inversée de I’apprentissage.
D’un co6té, elle ne pouvait pas maintenir la motivation de ses étudiants a un niveau
constant (Sauvage, 2019, p. 155). D’un autre coté, « la didactisation des documents

choisis et la fabrication des exercices » étaient une tache contraignante.

En Iran, une recherche a ét¢ menée sur ’effet de la classe inversée sur ’apprentissage
du FLE par un groupe d’enseignants a I’université de Tarbiat Modares. Hashemiannejad
et al (2020) parlent de I'importance de la contextualisation avant d’appliquer un tel

dispositif ce qui permet de cerner les besoins réels du public concerné :

L’introduction des innovations telles que la classe inversée exige avant
tout la contextualisation de cette innovation ; il s’agit de la prise en
compte des parametres locaux et la diversité humaine pour aligner
I’innovation aux besoins réels du public du contexte visé. Or, plus on
prend en considération des criteres spécifiques du contexte, plus
I’enseignement sera efficace. (2020, p. 66)

Dans leur article, les auteurs tentent de cerner les représentations d’étudiants et
d’enseignants du FLE quant a I’utilisation des TIC comme outils d’enseignement/
apprentissage et de son introduction dans des innovations pédagogiques telles que la
classe inversée (2020, p. 75). Ces auteurs concluent que malgré la conscience des
enseignants et des apprenants de I’importance de D’intégration des TIC dans leurs
formations, ils restent attacher au systéme d’enseignement traditionnel , ce qui les amene
a déduire que tout acte d’innovation pédagogique doit étre mené progressivement pour

réduire I’impact négatif des résistances vis-a-vis du changement et prévoir une adaptation
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des tendances pédagogiques, a Dl’instar de la classe inversée, aux particularités des

contextes en question :

L’application de la classe inversée d’une maniére contextualisée est un
nouveau chemin qui nous permet d’avancer systématiquement a petits
pas au lieu de chercher a tout transformer d’un coup. A ce propos, il est a
noter que la modification de la culture éducative est un processus latent ;
en d’autres termes, il est difficile de changer la culture éducative, mais
en proposant des innovations didactiques contextualisées et appropriées,
nous pouvons la faire évoluer progressivement. La classe inversée
contextualisée aurait des effets considérables sur la transformation des
pratiques et des conceptions tant du point de vue des enseignants que des
apprenants a condition que les modalités de son introduction soient
précisément réfléchies en amont. (2020, p. 88).

Du coté opposé, certains spécialistes au titre de Gaudenzi, Vonie, Zingaretti (2016)
cités par (Sauvage, 2019) et Puren (2016), expriment des réserves quant a ce dispositif et
voient que la classe inversée ne garantit pas un enseignement/ apprentissage plus efficaces
des langues et qu’elle souleéve plusieurs contraintes en relation avec 1’hétérogénéité des
groupes d’apprenants, avec leur mode de vie en dehors de la classe, mais aussi avec la
formation « lacunaire » des enseignants. A ce sujet nous adhérons a 1’opinion de Sauvage
(2019, p. 149) qui affirme que « la classe inversée n’est pas un idéal a atteindre ni un
modeéle a suivre, ni un remeéde miraculeux qui va résoudre tous les problemes rencontrés
en cours ou a l’extérieur du cours ». Cependant si on 1’envisage de fagon pragmatique et
contextualisée elle pourrait aboutir a des profits intéressants aux enseignants et aux

apprenants.

Nous constatons que le recours aux technologies numériques est un maillon crucial dans
le modele d’apprentissage inversé. Nous mettons plus en lumicére [’avantage de

I’intégration des TIC en enseignement/ apprentissage dans le prochain point.

5. La classe inversée et les technologies numériques

L’importance accordée a I'utilisation des technologies numériques dans la mise en

N

pratique des classes inversées nous oblige a nous arréter pour parler de ce que
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I’intégration des TIC'** apporte au mécanisme d’enseignement /apprentissage, notamment

celui des langues, qui est notre domaine.

L’usage des TIC en classe de langues devient un avantage voire une nécessité en
permettant de développer chez les apprenants des compétences transversales solides et

durables comme le soulignent Hashemiannejad et al (2020, p. 65) :

les TIC influent sur I’évolution des pratiques pédagogiques, elles ont des
effets considérables sur le développement de compétences et la
recherche d’information toute la vie durant, ’augmentation des
interactions entre des apprenants et leur enseignant, la motivation et
I’investissement des apprenants dans leur apprentissage et la facilité dans
les travaux de groupe.

Puisque la réalisation de 1’apprentissage inversé se fait a travers des outils numériques,
un nouvel enjeu d’apprentissage est mis en place. Celui -ci se traduit par le fait d’entrainer
et d’habituer les apprenants a utiliser des plateformes en ligne a des fins didactiques et
éducatives au lieu de s’en servir exclusivement pour la distraction. De plus, cela les
inciterait a faire des recherches complémentaires sur Internet pour comprendre une notion
ou un cours et a connaitre plusieurs sites spécialisés dans 1’enseignement en ligne qui les
aideront a réaliser les différentes taches qui leurs sont accordées. Cela favorise davantage
leur autonomie et les amene a prendre une part de responsabilité importante dans leur

apprentissage comme le souligne Melina Mejia (2008) '** :

Ce sont surtout les TIC qui offrent I’opportunité de créer un nombre
important et varié de taches permettant une plus grande différenciation et
un apprentissage centré sur 1’éléve. Face a leur processus
d’apprentissage les apprenants développent alors une attitude plus

responsable tout en travaillant a leur rythme et a leur niveau de
connaissance .

"2 TIC renvoie a Technologies de I’information et de la communication. Selon Basque (2005) les TIC sont
« Un ensemble de technologies fondées sur l'informatique, la microélectronique, les télécommunications
(notamment les réseaux), le multimédia et I’audiovisuel, qui, lorsqu’elles sont combinées et interconnectées,
permettent de rechercher, de stocker, de traiter et de transmettre des informations, sous forme de données
de divers types (texte, son, images fixes, images vidéo, etc.), et permettent ['interactivité entre des
personnes, et entre des personnes et des machines » cité par Hashemiannejad (2020, p. 71)

'3 Mauricio Molina Mejia, 2008, les TICE et le développement de [’autonomie de I'apprenant de FLE,
Université de Stendhal-Grenoble3, p. 23, [en ligne] disponible sur
http://jorge.m.molina.free.fr/documents/MEMOIRE2_MOLINA.pdf, consulté le 09/08/2020.
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Francois Muller (2015) cité par Manon (2016) défend I’idée de I’importance de 1’usage
du numérique qui donne la possibilit¢ de développer chez ’apprenant des compétences
dites transversales comme la coopération, la productivité, la recherche et la
documentation pour réaliser des taches dont le but est d’assurer son autoformation. Dans
ce méme cadre, nous nous référons encore une fois a Hashemiannejad et al (2020, p. 65)
qui insistent sur 1’effet positif de 1’intégration des TIC dans les classes inversées pour
autonomiser progressivement les apprenants et les conduire a acquérir des savoirs et des

savoir-faire méme en dehors de 1’école :

L’accessibilit¢ aux TIC dans D’approche de la classe inversée, en
facilitant des activités de transmission des informations qui ne
nécessitent pas forcement la présence en classe, amene les apprenants a
chercher des savoirs et des savoir-faire hors de la classe et a les habituer
a continuer a apprendre toute la vie durant.

Cependant, quelques obstacles pourraient apparaitre en paralléle avec 1’utilisation des
TIC, il s’agit du déséquilibre quant a la disponibilité des outils numériques et du niveau
de leur maitrise. La régulation de ce souci devrait étre prioritaire, en éduquant les enfants
« apprenants » a la bonne utilisation d’internet. En effet, internet qui se manifeste comme
une arme a double tranchant, suivant les propos de Muller (2015) qui cite Guillaume
Brossard, qui stipule que « Ne pas éduquer les enfants a ['utilisation d’Internet, c’est un
peu comme les laisser jouer avec une arme a feu ». De plus, certains enseignants, par
manque de formation ou de motivation, peuvent s’abstenir de faire usage des TIC, mais
cela se répercuterait négativement sur les apprenants qui seraient privés d’un outil
moderne et important afin d’accéder aux différents savoirs. A ce titre, Tardif (2002, p. 16)
pense que : « Sur la route des enseignants, se trouvent une multitude de choix contraints
par les technologies elles-mémes. Certes, l'un de ces choix pourrait étre l’ignorance,
mais les jeunes en paieraient indiiment le prix » cité par (Favata, 2018, p. 65), donc les
enseignants doivent s’investir et s’engager continuellement dans leur propre formation
professionnelle afin d’étre a jour avec les différentes nouveautés pédagogiques et

technologiques en relation avec 1’enseignement.

Ainsi, la classe inversée, que nous avons 1’ambition d’utiliser au profit de 1’oral en
FLE, peut assurer I’installation de compétences transversales qui sont une réalité

primordiale de nos jours. Il revient a I’enseignant d’assurer un role d’éducateur aux TIC a
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travers une réflexion sur les sources d’informations pertinentes pour pousser les
apprenants a se servir des outils disponibles sur les réseaux d’internet pour améliorer
I’apprentissage. Le prochain point est récapitulatif, nous y mettons les avantages et les

inconvenants du mod¢le d’apprentissage a 1’envers.

6. Avantages et inconvénients de I’apprentissage inversé

Le besoin du recours a la pédagogie inversée est né suite au « constat que les méthodes
d’enseignement classiques de type transmissif sont de moins en moins adaptées aux
besoins des étudiants d’aujourd’hui et qu’il devient urgent de réfléchir a de nouvelles
manieres d’aborder [’enseignement et [’'apprentissage » (Ariane Dumont, Denis
Berthiaume, 2016, p. 7). Cependant, comme toute méthode, approche ou dispositif, la
classe inversée a des avantages et des inconvénients. Dans certaines recherches ont met en
valeurs les avantages ce modele, alors que pour d’autres spécialistes il demeure comme
un modele ayant un succes amplifié comparant aux résultats trouvés suite a sa mise en
place a I'instar de Bissonnette et Gauthier (2013, p. 27) qui concluent qu’« a [’heure

actuelle, il nous semble qu’il faille plutét faire la classe a [’endroit qu’a [’envers! »
Nous récapitulons dans ce qui suit les points forts et faibles de ce dispositif ci-dessous :

6.1 Avantages des classes inversées

* La favorisation de I’apprentissage individualisé qui permet de donner la chance
aux apprenants d’apprendre chacun a son rythme. En effet, suivant Katleen
Fulton (2012) la vitesse du cours en présentiel peut dépasser les capacités
cognitives des apprenants en difficultés, cependant en optant pour le modele de
la classe inversée, ces derniers peuvent apprendre a leur propre vitesse car ils ont
la possibilité de voir la vidéo chez eux autant de fois que nécessaire, et d’utiliser
I’internet, le dictionnaire pour faire des recherches sur les choses ambigués.

* En continuité avec 1’idée de la favorisation de I’apprentissage individualisé,
Katleen (2012) explique que I’enseignant qui fait appel a ce dispositif aura plus
de temps pour identifier les difficultés de chaque apprenant afin d’adapter et de

varier les exercices en classe, allant, par conséquent, vers une pédagogie plus
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différenciée'**. De plus, en donnant des devoirs a réaliser, exclusivement a la
maison, les apprenants ayant des parents instruits peuvent avoir de I’assistance
en cas de contrainte, alors que ceux provenant de milieux moins favorisés n’ont
pas cette opportunité. Ainsi, 1’application de ce modele permet d’exploiter le
temps en classe plus efficacement pour assister les apprenants en difficultés a
résoudre des problémes d’apprentissage au lieu de le consacrer a des lectures des
cours. Ainsi I’enseignant « peut adapter son aide en fonction de chacun et son
travail en devient plus efficace. C’est aussi plus gratifiant car les éléves le
considérent maintenant comme un pair toujours prét a les aider plutot que
comme une figure autoritaire.

Les relations sont donc plus détendues et les résultats scolaires s’en trouvent

e . I35
améliorés. »

* Le renforcement des liens des parents avec 1’école, toujours selon Katleen
(2012), ces derniers auront la possibilité d’avoir une idée sur le contenu des
cours et peuvent aider leurs enfants, et ce, en regardant les vidéos conjointement
et essayer de leur éclairer ce qui leur semble ambigu.

* Le gain du temps en classe pour accompagner les apprenants a approfondir leur
maitrise des notions étudiées a travers des applications et des exercices adaptés.
En cas de difficultés, I’enseignant peut intervenir dans I’'immédiat, selon
Dumont et Berthiaume (2016, p. 9) « la pédagogie inversée ne constitue pas une
méthode, mais correspond plutot a un nouvel état d’esprit qui vise a optimiser le
temps en présentiel avec les étudiants grdce a des activités les engageant dans une

expérience d’apprentissage en profondeur » .

Apres avoir mis en lumiere les avantages de la pédagogie inversée, nous passons

dans le prochain point aux inconvénients recensés par les spécialistes.

134 , . e . \ . \ .
« La pédagogie différenciée est un systeme mis en place a travers la mise en ceuvre d’un ensemble de

moyens, de procédures d’enseignement et d’apprentissage, qui sont destinés a amener des enfants d’une
méme classe a un objectif commun. Compte tenu du caractére individuel de la compétence de chaque
enfant, la méthode et les voies utilisées peuvent se différencier en fonction de ['éleve. »

http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/, consulté le 16/08/2020.

135 https://www.classeinversee.com/presentation/, consulté le 8/8/2020.

383


http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
http://www.crpbw.be/pedagogie-differenciee-quelques-mots/
https://www.classeinversee.com/presentation/
https://www.classeinversee.com/presentation/
https://www.classeinversee.com/presentation/

6.2 Inconvénients des classes inversées

Avoir des apprenants qui refusent de fournir des efforts supplémentaires en
dehors de la classe, ou ceux pour lesquels la méthode classique d’enseignement
est fructueuse. En effet, « des éleves peuvent méme manifester une opposition vive a
votre projet, et ne pas adhérer du tout a la démarche. D’aprés mes lectures de retours
d’expérience, ceux qui sont susceptibles de réagir ainsi sont le plus souvent ceux qui

N N7 .. , . 136
sont tres a l’aise avec la forme traditionnelle de [’enseignement. »

Les contraintes résultantes de D’apprentissage inversée ne proviennent pas
uniquement du coté de 1’apprenant mais aussi des enseignants. Ces derniers
peuvent ne pas étre formés pour le faire comme ’explique Sauvage (2019, p.
149) : « Les obstacles potentiels sont nombreux, en relation notamment avec
[’hétérogeénéité propre a chaque groupe (écarts de niveau, de motivation, de
conditions de travail et de vie des éleves en dehors de la classe, etc.), mais aussi
avec la formation et la motivation des enseignants eux-mémes, les contraintes
institutionnelles, etc. »

La possibilité de rencontrer des problemes techniques quant aux documents
numériques utilisés. Certains éleves peuvent ne pas avoir les moyens qui leur
permettent d’accéder aux documents en ligne ce qui crée une discrimination
entre les apprenants, selon Christian Puren (2016) « Il faut veiller a ce que la
démarche d'autonomie qu'implique la classe inversée ne crée pas d'emblée une
discrimination entre les éleves plus avancés, plus autonomes, plus motivés, voire

tout simplement disposant de bonnes conditions de travail hors de l'école »137

Certaines études aboutissent a ne pas trouver des différences significatives dans
les résultats des apprenants avant et apres la mise en place du dispositif en
question, par exemple I’étude de James Glynn (2013) cité par Aurélie Manon

(2016) qui expérimente ’efficacité de la classe inversée en matiére de chimie et

7/08/2020.

https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227,consulté le

37 https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers % C3%A9e-dans-

lenseignement-secondaire-des-langues/, consulté le 1/08/2020.

384


https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://toutenfrancais.tv/classe-inversee-solution-en-cours-de-langue/#comment-227
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/
https://www.christianpuren.com/2016/01/31/a-propos-de-la-classe-invers%C3%A9e-dans-l-enseignement-secondaire-des-langues/

affirme ne pas constater une amélioration des résultats des apprenants. A leur
tour, Bissonnette et Gauthier (2013) se montrent résistants vis-a-vis ce modele
d’enseignement et le considére comme étant « une mode » pédagogique sans
efficacité scientifiquement prouvée. Quant a Vincent Faillet (2014 ), il déclare
dans son article que ce dispositif n’est pas réellement une remise en cause des
enseignements suivant le modele classique, mais juste un changement de
temporalité qui assure la transmission des connaissances en amont du temps en

classe (a distance) suivi d’exercices d’application en classe (en présentiel).

Nous constatons, suivant ce que nous avons présenté plus haut, que 1’efficacité de la
classe inversée ne fait pas 1’objet d’un consensus entre les spécialistes, ceux-ci se
partagent entre défenseurs et réservés. En dépit de cette divergence de points de vue, nous
avons fait le choix de mettre ce dispositif sous expérience au service de la compétence

orale chez les apprenants du FLE. Nous justifierons ce choix dans le point suivant.

7. Pourquoi la classe inversée ?

Comme nous I’avons mentionné dans I’introduction de cette dernicre partie de notre
theése, nous nous sommes basée sur la contextualisation dans notre enquéte. En effet, cette
contextualisation nous a permis d’aboutir & deux faits, le premier étant que les apprenants
qui éprouvent plus de facilités & communiquer en frangais, ou du moins une capacité a
comprendre ce qu’on leur dit, proviennent de milieux sociolinguistiques ou le frangais est
pratiqué méme si c’est a des degrés différents. Le second concerne les parents d’éléves
qui se sont montrés ouverts/favorables a I’apprentissage du frangais et de son oral, et qui
voulaient aider leurs enfants a mieux les maitriser, mais faute de pistes d’aide ils ne

savaient pas comment le faire.

Ces deux facteurs nous ont poussée davantage a tester I’efficacité de la classe inversée
pour mieux apprendre a communiquer oralement en francais. Ce dispositif nous parait
intéressant pour les raisons que nous présenterons dans le tableau ci-dessous, celui-ci
contient les difficultés recensées lors de I’enquéte menée, ainsi que les solutions possibles

que la pratique de I’apprentissage inversé pourrait assurer :
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Tableau 52: motifs du choix de la classe inversée

Difficultés relevées suite a ’enquéte

Solutions suite a la pratique de la pédagogie
inversée

- Plusieurs apprenants ont déclaré trouver
des difficultés a comprendre les énoncés
produits dans les vidéos vu le rythme et le
débit qui sont plus rapide que leurs
capacités de découpage et d’interprétation
de la chaine phonique.

-Voir la vidéo avant de venir en classe permet a
I’apprenant de contrdler le choix du moment, du
lieu et du rythme de son apprentissage, il peut
également revoir la vidéo autant de fois que
nécessaire.

-Ne pas pouvoir comprendre le sens des
mots nouveaux.

-Demander D’aide des parents ou utiliser un|
dictionnaire pour expliquer les mots nouveaux.

-Ne s’intéresser qu’aux
écrites en dehors de la classe.

compétences

-Donner de la valeur au développement de la
compétence orale hors de la classe.

-Ne pas €tre en contact avec le francais oral
en dehors de la classe.

- Etre de plus en plus en contact avec le francais
oral favorise son apprentissage et sa maitrise
progressivement.

-Apprenant passif et dépendant de son
enseignant.

-Apprenant actif de plus en plus autonome dans son|
apprentissage.

-Aider les apprenants en difficulté.

-Motiver et autonomiser ceux qui sont moins en|
difficulté

-Une pauvreté lexicale conduisant a une
abstention de s’exprimer en frangais.

-Enrichissement, progressif, du vocabulaire des
apprenants afin de I’investir en production orale.

-Difficultés d’articulation.

-Etre en contact avec la langue dans son
authenticité permet a I’apprenant de s’habituer au
systeme phonétique frangais.

En plus de ’amélioration possible de la compétence orale, le recours a la classe inversée

peut initier les apprenants a se servir des TIC (ordinateurs, internet, tablettes, téléphones

intelligents « smartphone ») a des fins didactiques, dans le cadre des compétences

transversales auxquelles nous avons fait référence plus haut.
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Conclusion Partielle

Au terme de ce chapitre, nous pensons que, d’un c6té, le modele de 1’apprentissage
inversé est relativement récent, et que, son adaptation a tous les contextes
d’enseignement/ apprentissage et a la nature des savoirs enseignés reste a travailler. D’un
autre coté, les compétences transversales qu’ils aident a développer chez les apprenants,
comme |’usage bénéfique des outils numériques, I’autonomie d’apprentissage et le débat

fructueux avec I’enseignant et les camarades en groupe, sont a encourager.

Par ailleurs, nous estimons que malgré la polémique qui entoure I’efficacité des classes
inversées, ce dispositif mérite d’étre testé car, théoriquement parlant, il offre des solutions
qui nous semblent convenables aux difficultés rencontrées par les apprenants en matiere

d’oral.

Le chapitre suivant est expérimental, il porte sur les résultats obtenus suite a

éme

I’application de la classe inversée au profit de I’oral avec les apprenants de la 5 année

primaire.
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Chapitre 02 : La classe inversée au service de I’apprentissage de I’oral

en FLE

Nous allons, dans ce dernier chapitre, présenter les résultats obtenus suite a la mise en
place du dispositif de la classe inversée afin d’assurer une séance d’oral en
compréhension et en production. Nous avons, en effet, fait appel a cette méthode pour
tester son impact sur les compétences orales des apprenants dans I’espoir de les aider a les
améliorer. Ce chapitre sera scind€ en trois points primordiaux : dans le premier point nous
expliquerons la démarche suivie en classe afin d’assurer les séances en question (Cf I, p,
388) ensuite dans les deux derniers points, nous comparerons les réponses des apprenants
en compréhension (Cf I, p, 398) et en production (Cf I, p, 409) avant et apres

I’apprentissage inversé.

1. Démarche suivie pour assurer la séance d’oral en suivant le dispositif de la

classe inversée

Comme nous ’avons déja annoncé, nous nous sommes inspirée du modele de la classe
inversée au service de 1’apprentissage de 1’oral. En effet, nous avons essay¢ de 1’adapté au

niveau des apprenants ainsi qu’a la nature de la compétence a installer.

Nous aborderons, dans ce qui suit, la démarche mise en ceuvre pour assurer les deux

séances de compréhension et de production.

1.1 La séance de compréhension orale

Rappelons que nous allons suivre une démarche comparative pour estimer 1’effet du
dispositif testé sur les compétences des apprenants. Nous procederons de méme pour la
présentation des grandes lignes du déroulement des séances avant et apres la pratique de

la pédagogie inversée.

Les séances assurées faisaient partie du dernier projet du manuel, ce dernier avait pour
finalité d’amener I’apprenante a s’exprimer a 1’oral et a 1’écrit pour donner des conseils et

des ordres dans le cadre des énoncés prescriptifs.
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En compréhension orale, deux supports audio-visuels (vidéos) sont proposés, ainsi nous
avons exploité le premier® directement en classe suivant la méthode d’enseignement

. 1
classique, alors que le second 39

a fait I’objet d’un enseignement inspiré du modéele
inversé. Les themes abordés dans les deux vidéos étaient rapprochés, ils tournaient autour
des mesures a prendre pour garder une bonne santé entre activités physiques (sport) et

régime alimentaire sain et équilibré.

Nous récapitulons les étapes des deux séances dans le tableau suivant :

B8« Bouger, c’est bon pour la sant¢ »,  vidéo disponible sur YouTube

https://www.youtube.com/watch?v=_cc6IF4933Q .

19 « Que mange-t-on ? », vidéo disponible sur YouTube
https://www.youtube.com/watch?v=7Vk3cj4YdnQ
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Tableau 35: démarche d'enseignement de la compréhension orale.

Projet 04 : J’identifie et j’€écris un texte qui présente des conseils.

Acte de parole : Expliquer, donner des conseils, donner des ordres.

Support 1: Bouger, c’est bon pour la

santé

Support 2 : Que mange-t-on ?

Méthode d’enseignement classique

Méthode inversée

Avant le / -Visionner la vidéo a la maison (en se servant | Avant le cours (a

cours (a d’internet ou d’une clés USB contenant la vidéo en distance)
distance) question).

-Répondre a des questions de contrdle.

Pendant la - Eveil de I’intérét (pré -écoute) - Eveil de I’intérét (pré- écoute) Pendant la séance
séance en - Ecoute globale - Vérification des réponses. en classe (en
classe ( en - Ecoutes détaillées et sélectives - Ecoute globale présentiel)
présentiel) - Post-écoute - Ecoutes détaillées et sélectives

Evaluation écrite (a analyser ci-apres).

- Post-écoute

Evaluation écrite (a analyser ci-apres).
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* Démarche suivie pour un enseignement classique

Nous précisons que les étapes suivies durant la premiére séance n’étaient pas
différentes de celle que nous avons vu lors de la premiere observation de classe (voir le
dernier chapitre de la troisieme partie). Effectivement nous avons commencé notre
séance par un éveil d’intérét en utilisant les figurines du manuel, suivi d’un
enchainement de plusieurs types d’écoutes tout en discutant le contenu de la vidéo a

travers des questions d’orientation auxquelles les apprenants répondent oralement.

Figure 18: Figure du manuel p121.

Vers la fin, nous avons distribué des exercices écrits'*’ que les apprenants devaient
résoudre en se basant sur ce qu’ils ont compris de la vidéo. Celle-ci était visionnée
répétitivement lors de I’accomplissement de la tache. Ces réponses feront objet d’analyse

un peu plus loin.
Démarche suivie pour un enseignement inspiré du modeéle inversé

Comme nous le savons, la séance de la compréhension orale est fondée sur
I’utilisation d’un support audio-visuel. Nous avons demandé aux apprenants s’ils
possedent, chez eux, des outils numériques qui leur permettent de voir des vidéos, leurs
réponses étaient toutes affirmatives dans la mesure ou certains possédaient des
ordinateurs, d’autres des tablettes ou des téléphones intelligents « smartphone »

appartenant a un membre de leurs familles.

0 Voir les annexes ( Cf. Annexe 08)
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Par ailleurs, beaucoup d’entre eux ne disposaient pas du réseau internet, donc nous leur
avons demandé de nous ramener des clés USB sur lesquels nous leur avons transmis la

vidéo en question.

Par la suite, nous leur avons expliqué qu’ils doivent la voir et essayer de la
comprendre en demandant I’aide de leurs parents, puis répondre a deux questions de

A1 141 e 1 ; \ . )
controle ™ pour nous assurer qu’ils I’ont réellement vu a la maison. Cette premicre phase

qui se fait a distance.

De retour en classe, nous avons entamé la deuxieéme phase (en présentiel) a travers la
vérification des réponses aux questions de contrdle, aprés s’étre assurer que les
apprenants ont effectivement regarder la vidéo a la maison, la séance commence a

travers un éveil de I’intérét en faisant usage des figurines du manuel :

Figure 19: Figure du manuel p 121.

Puis nous avons procédé suivant les étapes connues basées sur les différentes
stratégies d’écoute. Pendant le cours, nous avons remarqué plus de motivation de la part
des apprenants ayant un niveau moyen dans la mesure ou ils s’engageaient plus dans la
séance en demandant eux méme de prendre la parole sans étre sollicité par I’enseignante.
Cependant, maladroitement, nous n’avons pas fait de prise de notes pour témoigner nos
propos car nous comptions déja nous servir des réponses écrites'*? basées sur la

compréhension de la vidéo pour notre analyse, tout comme pour la premiere séance.

En plus de la compréhension orale, nous nous sommes également intéressée a la

production orale, celle-ci fera I’objet du prochain sous-titre.

1 Les deux questions sont les suivantes : quels sont les personnages présents dans la vidéo ? de quoi
parlentils ?

2 Voir les annexes, (cf. Annexe 04).
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1.2 Production orale

Parall¢lement a ’activité de compréhension, nous avons, aussi, tenté¢ de recueillir les
productions orales des apprenants avant et aprés I’expérimentation de I’apprentissage

inversée.

Nous avons fait le choix d’enregistrer les propos des apprenants, pour la phase
préexpérimentale, a partir du deuxieme et du troisieme projet du manuel (Cf. Partie I11.
Chapitre 2. 3.4), car faute de temps nous avons di donner la parole a un nombre limité
d’apprenants chaque séance afin de respecter 1’horaire consacré au cours de production
orale. Par conséquent, lors de 1’analyse nous trouverons des énoncés portant sur la
narration (situation initiale du conte) et d’autres portant sur la présentation d’un animal
dans le cadre du texte documentaire. Par ailleurs, nous avons consacré a la séance
expérimentale deux séances continues (45minutes chacune), le theme que nous y avons
abordé est le méme que celui de la séance de compréhension orale, c’est-a-dire

I’apprenant sera amené a produire un énoncé pour donner un conseil ou un ordre.

Nous présenterons le déroulement des deux séances, avant et aprés 1’expérimentation,

dans le tableau suivant. Nous le commenterons un peu plus bas.
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Tableau 54 : Démarche d'enseignement de la production orale.

Méthode d’enseignement classique

Méthode inversée

Projet02 : J’apprends a
lire et a écrire un texte
qui raconte.

Projet 03 : J’apprends
a lire et a écrire un
texte qui informe.

Projet 04 J’identifie et j’écris un texte qui
présente des conseils.

Acte de parole:
donner des
informations sur des
événements, sur des
personnages.

Acte de parole:
donner des
informations,

expliquer.

Acte de parole: Expliquer, donner des
conseils, donner des ordres.

Support : /

Support 2 : Images et illustrations (cf. Annexe
07)

Avant le cours
(a distance)

- Décrire les illustrations.
- Donner le conseil qui correspond a
chaque illustration.

Avant le cours (a
distance)

Pendant la
séance en
classe ( en
présentiel)

-Eveil d’intérét.
-Rappel de la structure
d’une situation initiale
(déja  abordée  en
séances de
compréhension orale et
écrite).

-Donner la parole aux
apprenants pour
raconter la situation
initiale d’un conte de
leur choix.
-Enregistrement.

-Eveil d’intérét.
-Rappel des notions
clés pour décrire un
animal déja abordée en
séances de
compréhension orale et
écrite.

- Donner la parole aux
apprenants pour donner
des informations sur
des animaux de leur
choix.

-Enregistrement.

- Eveil d’intérét.

- Rappel des notions clés pour donner un
conseil déja abordée en séances de
compréhension orale et écrite.

-Description des illustrations collectivement.

- En extraire les conseils adéquats.
-Enrichissement (d’autres conseil sur les mémes
thémes).

- Donner la parole aux apprenants pour donner
des conseils (le théme est tiré au sort).

- Enregistrement.

Pendant la séance
en classe ( en
présentiel)
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e Démarche suivie pour un enseignement classique

Le déroulement des séances de production orale se fait en commencant par un éveil de
I’intérét, qui se fait généralement sous forme d’un rappel par rapport aux idées vues

pendant les séances de compréhension orale et écrite :

- Celle du projet 02 porte sur le conte et la structure de sa situation initiale qui

comporte le temps, le lieu et les personnages de 1’histoire.

- Celle du projet 03 concerne la présentation d’un animal en donnant des
informations sur sa nature (sauvage / domestique), sa nourriture (herbivore /carnivore), sa

couleur

Par la suite, la parole est donnée aux apprenants pour raconter le début d’une histoire ou
donner des informations sur un animal de leur choix. Leurs propos sont enregistrés puis

transcrits.
e Démarche suivie pour un enseignement inspiré du modeéle inversé

Nous savons désormais que I’application de 1’apprentissage inversé est basée sur
deux moments le premier se fait a distance et le second en présentiel. Pour assurer le
premier, nous avons distribué aux apprenants des illustrations (cf. Annexe 07) qui portent
sur différents thémes : la réussite en classe, la protection de I’environnement, la sécurité
dans la route. Nous leur avons demandé d’essayer de les décrire oralement a la maison et

de déduire les conseils qui leur correspondent.

De retour en classe, nous avons procédé en commencant par un éveil d’intérét basé
sur un rappel des notions abordées lors des séances de compréhension orale et écrite qui
porte principalement sur des conseils pour aider les enfants a garder une bonne santé.
Nous avons enchainé avec une description des illustrations'** a laquelle les apprenants

ont participé collectivement.

En arrivant a la phase de production individuelle, les apprenants devaient tirer au sort
le theme sur lequel ils doivent donner des conseils. Nous avons fait ce choix pour
donner plus de fiabilité a notre recherche. En effet, cela réduit la possibilité que les

apprenants apprennent par cceur les conseils a donner. Nous avons aussi, pour cette

143 . . . ~er N , . . .
Ces illustrations portent sur différents thémes : la réussite en classe, la protection de I’environnement, la
sécurité dans la route.

397



séance, pris le soin d’enregistrer et de transcrire les productions des 20 apprenants

participants a notre enquéte.

Apres avoir explicité la démarche suivie pour assurer les cours d’oral avant et pendant
I’expérimentation, nous passons dans le prochain point a a présentation et 1’analyse des
réponses des apprenants avant et apres la mise en pratique de la classe inversée fera

I’objet du prochain point.

2. Présentation et analyse des réponses des apprenants en compréhension orale

Nous allons, maintenant, analyser les réponses des apprenants aux questions écrites
auxquelles nous leur avons demandé de répondre apres chacune des deux séances de
compréhension orale. Le but est de voir si le recours a la classe inversée leur a permis,
ou pas, de mieux comprendre le contenu de la vidéo visionnée et de donner, par

conséquent, le maximum de bonnes réponses.

L’analyse est faite suivant une grille que nous avons déja présentée dans la premiére
partie méthodologique (Cf. Partie I). Celles —ci est basée sur la nature des questions
posées. En effet, nous avons varié les types de questions entre questions a choix
multiples, questions d’affirmation ou d’infirmation, questions de repérage et de
classement, ainsi qu’un exercice lacunaire a la fin. Nous avons, également, essayé
d’équilibrer les activités des deux séances (quatre pour chaque questionnaire), cependant
la troisieme activité de la séance expérimentale contient plus d’¢léments a classer, ce qui
nous donne une totale de 28 bonnes réponses possibles pour ce questionnaire contre 18
pour le premier (témoin). Cette différence est due au nombre d’informations présentées
dans la vidéo expérimentale qui sont plus diversifiées a comparer avec celles utilisées

dans la premiere séance.

2.1 Présentation et analyse des réponses des apprenants (séance 1/témoin)

Nous avons opté pour une analyse quantitative basée sur le calcul des bonnes
réponses données par les apprenants pour chacune des quatre activités. Nous les
présenterons une par une ci-dessous. Nous expliquerons, d’abord, le contenu et I’objectif
de DPactivité, avant de présenter les réponses des apprenants et de les analyser par la
suite.

Activité 1

a) - De quoi parle -t- on dans cette vidéo ?
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B- Dans la vidéo les enfants : - jouent -parlent -font du sport.

Cette activité est composée de deux questions : une question ouverte et une question a
choix multiples qui ont pour but de cerner le theme général de la vidéo ainsi que les
actions des personnages. Les bonnes réponses possibles pour cette activité sont 03 (1
pour la premiere question et 02 pour la seconde). Les réponses des apprenants seront

présentées dans le tableau qui suit.

Tableau 55: Réponses des apprenants a la premiere activité (séance 1)

Nombre de bonnes Aucune bonne réponse (0/3) | 1/3 2/3 3/3
réponses
Nombre d’apprenants 0 2 18 0
Pourcentage 0% 10% | 90% 0%
[
n/2 1 cuir 2 D ciir 2 Qeciir2

Figure 20: Présentation graphique des réponses des apprenants a la 1eére activité (séance 1 ).

En se basant sur les données du tableau, nous constatons qu’aucun apprenant n’a
réussi a répondre entierement aux questions de cette premiere activité. Cependant
environ 90% ont donné 2 bonnes réponses ce qui signifie qu’ils ont compris le contenu

de la vidéo dans sa globalité.

Activite 02

Je réponds par vrai ou faux puis je corrige ce qui est faux :

- Le gar¢on est essoufflé parce qu’il ne mange pas bien.

- Devenir rouge quand on fait du sport parce que le corps devient chaud

- Quand on fait du sport notre cerveau se concentre moins et nous ne dormons pas bien.
Quand on fait du sport notre corps a besoin de beaucoup de bonbons.

Pour cette activité, nous avons proposé des phrases aux apprenants, et c’est a eux de
dire si elles sont vraies ou fausses en se basant sur le contenu de la vidéo. En cas d’une
fausse proposition, I’apprenant doit la corriger pour nous assurer que leur choix n’était

pas le fruit du hasard. Pour cette activité nous avons quatre bonnes réponses possibles :
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Tableau 56: Réponses des apprenants a la deuxieme activité ( séance 1).

Nombre de bonnes Aucune bonne réponse (0/4)| Y4 | 2/4 | 3/4 4/4
réponses
Nombre d’apprenants 0 1 2 6 11
Pourcentage 0% 5%)|10% | 30 % | 55%

AN

&N

AN

2N

2N

" [ ]

n
Ncird 1ecurd 2cnrd Qaurd Acurd

Figure 21: Présentation graphique des réponses a la deuxiéme activité (séance 1).

Plus de la moitié des apprenants (55%) ont répondu correctement a la premiere

partie de I’activité en jugeant si les phrases proposées sont vraies ou fausses. Suivi de

30% d’apprenants ayant donné 03 bonnes réponses, 10% deux bonnes réponses, et 5%

une seule bonne réponse. Ces pourcentages démontrent que les apprenants ont pu

comprendre les informations données dans la vidéo. En effet, le taux de réussite dans

cette activité est de 83.75%.

Concernant les justifications données en cas d’une fausse proposition, nous avons

relevé que certains apprenants (20%) n’ont pas justifié leurs choix. Par ailleurs, parmi

les apprenants ayant corrigé les phrases incorrectes, nous retrouvons qu’environ 20 %

d’entre eux ont donné des corrections erronées.

Tableau 57: Présentation des réponses des apprenants (justification de leurs choix) ( séance 1).

Justification
Oui Non
Bonne Fausse S apprenants
Jjustification Jjustification
11 apprenants 4 apprenants
55% 20% 25%
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Figure 22: Représentation graphique des choix des apprenants (séance 1).

Activité 03

J’entoure les parties du corps citées dans la vidéo :

estomac, jambes, cceur, pieds, muscles, oreilles, poumons, téte, yeux, cheveux,

Dans cet exercice, nous avons demandé aux apprenants de repérer les parties du corps

mentionnées dans la vidéo. Nous visions de vérifier s’ils sont capables d’activer un

processus de décomposition de la chaine phonique leur permettant de sélectionner et

d’identifier les mots. Les bonnes réponses possibles sont 03, nous présentons les

réponses dans le tableau suivant :

Tableau 58: Réponse des apprenants a la troisieme activité ( séance 1).

Nombre de bonnes
réponses

Aucune bonne
réponse
0/3)

1/3

2/3

3/3

Nombre d’apprenants

0%

04

13

Pourcentage

0%

15 %

20 %

65%

25
20
15
10

(6]

Osur3

2sur3

lsur3

3sur3

Figure 23: Représentation graphique des réponses a la troisieéme activité (séance 1).

Suivant le tableau, 65% d’apprenants ont repéré correctement toutes les bonnes

réponses. Cependant nous avons remarqué certains apprenants ont choisi, en plus des

bonnes réponses, d’autres propositions erronées ce qui laisse entendre qu’ils seraient

incertains de leurs choix. Le taux de réussite global de cette activité est de 62.5%.
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Activité 04
Je complete le texte a partir de la liste suivante : Sport-santé- pomper- bouger- respirons-
réguliérement- les poumons- oxygene.

Pour étre en bonne ...........notre corps a besoin de ...............et de faire du
SPOFt....covvenie.

En faisant du ............... nous ...............plus vite, les muscles ont besoin d............,
donc ...............s activent et le ceeur se met a ... ... .........plus vite aussi.

Dans cette activité, I’apprenant est amené a compléter un texte lacunaire, a partir d’une

liste de mots donnés. L’objectif de cet exercice global et récapitulatif est double :
. Enrichir le lexique des apprenants et s’assurer qu’ils ont mémoris¢ de
nouveaux mots en relation avec le theme étudié.

. S’assurer de la capacité des apprenants a construire des phrases cohérentes

et adéquates a la situation de communication ciblée.

Le nombre de bonnes réponses possibles de cet exercice est 08. Nous récapitulons les

réponses des apprenants dans le tableau ci-apres :

Tableau 36: Présentation des réponses d'apprenants a la quatrieme activité ( séance 1).

Nombre de | —Aucune 0155 |38 |4 5/8 6/8 78 |88

bonnes bonne
réponses réponse
(0/8)
Nombre 02 o1 |00 |01 |02 02 04 00 |08
d’éléves

Pourcentage 10%

50%
40%
30%
20%
10% I
v W = = 0 B
Osur8 lsur8 2sur8 3sur8 4sur8 5sur8 6sur8 7 sur 8 8sur8
Figure 24: Représentation graphique des réponses a la quatrieme activité (séance 1).
Pour cette derniere activité, nous constatons que seulement 40% des apprenants ont

compléter correctement le texte proposé, alors que 60% ont commis des fautes dont 10%

n’ont réussi a donner aucune bonne réponse. Le taux de réussite global de cet exercice est

de 68%.
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Nous commenterons ces résultats ultérieurement en les comparant avec les résultats
obtenus suite a I’apprentissage inversée dont la présentation fera 1’objet du prochain sous-

titre.

2.2 Présentation et analyse des réponses d’apprenants (séance 2/expérimentation)

Dans ce qui suit, nous présenterons les réponses données par les apprenants apres avoir
expérimenté 1’apprentissage inversé¢. Nous analyserons les réponses de chaque activité
comme pour la premiere séance.

Activité 01

- Quelle est la question posée par [’enfant dans la vidéo ?
- Les enfants sont dans quel endroit de la maison ? Pourquoi ?

Dans cette activité, nous avons posé deux questions globales afin de cibler le theme de la
vidéo et de situer la communication en question dans I’espace. Nous avons 03 bonnes
réponses possibles pour cette activité. Nous présentons les réponses des éleves dans le

tableau :

Tableau 37: Présentation des réponses d'apprenants a la premiere activité (séance 2).

Nombre de bonnes Aucune bonne 1/3 2/3 3/3
réponses réponse

0/3)
Nombre 0 0 07 13
d’apprenants
Pourcentage 0% 0 % 35 % 65%

80%
60%
40%
20% .
0%
Osur3 lsur3 2sur3 3sur3

Figure 25: Représentation graphique des réponses a la premiere activité (séance 2).

65% des apprenants ont répondu correctement aux questions de cette premiere activité,
suivi de 35% d’apprenants ayant trouvé deux bonnes réponses, ceci nous donne un taux de
réussite global estimé de 88.33%.

Activité 02
Je réponds par vrai ou faux et je corrige ce qui est faux :
-1y a 02 familles d’AlIMENtS ... .........cc.cov vt e iee e et e e e e e e,

- Le fromage est d’origine animal ... ................cooeoeeies e esee e e s e e
- L’eau et le sel sont de la famille des minéraux ...................ccccccoeveeeeicnn e
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Les apprenants doivent, dans la présente activité, affirmer ou infirmer les réponses
proposées en se basant sur les informations données dans la vidéo. Ils doivent également
corriger les mauvaises réponses afin de garantir que 1’¢léve répond par conviction et non

pas par défaut.  Leurs réponses sont présentées dans le tableau suivant :

Tableau 38:Réponses des apprenants a la deuxieme activité.

Nombre de bonnes Aucune bonne 1/3 2/3 3/3
réponses réponse

(0/3)
Nombre d’éleves 0 2 04 14
Pourcentage 0% 10% 20 % 70%

80%
60%
40%
20%
Osur3 1sur3 2sur3 3sur3

Figure 26: Présentation graphique des réponses d'apprenants a la deuxiéme activité (séance 2).
Une bonne partie des apprenants (70%) ont répondu correctement a la premiere partie de

la question. Ainsi nous avons un taux de réussite global estimé de 86.6% :

Quant aux justifications des choix 85% des apprenants ont bien justifié leurs choix ce qui

prouve qu’ils les ont faits par conviction suite a ce qu’ils ont compris de la vidéo :

Tableau 39: Présentation des réponses des apprenants (justification de leurs choix).

Justification
QOui Non
Bonne justification Fausse 2 apprenants
Jjustification
17 apprenants 1 apprenant
85 % 5% 10%

= bonne justification ® mauvaise justification absence de justification
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Figure 27: Représentation graphique des choix des apprenants (séance 2).

Activité 03

A /- Jentoure les aliments présentés dans la vidéo :
La viande — le fromage- le poulet- les fraises - la tomate- le brocoli- le yaourt- les carottes

— [’eau.

B /-Classe les aliments dans le tableau suivant :

Aliments d’origine animale

Aliments d’origine végétale

Aliments d’origine minérale

Cette activité est composée de deux questions, la premicre vise 1’écoute sélective ou
I’apprenant doit repérer uniquement les aliments cités dans la vidéo, alors que la seconde
question vise le classement de ces aliments suivant la famille a laquelle ils appartiennent.
Répondre a ces deux questions nécessite I’activation d’un processus cognitif particulier de
la part des apprenants afin de pouvoir sélectionner efficacement 1’information recherché.

Encore une fois, nous classons les réponses obtenues dans le tableau ci-apres :

Tableau 40: Réponses a la troisieme activité (A) ( séance 2).

Nombre de Aucune bonne 1/6 |2/6 3/6 4/6 |5/6 | 6/6
bonnes réponses réponse
(0/6)

Nombre 0 0 0 0 3 5 12
d’apprenant
Pourcentage 0% 0% 0% |0% 15% | 25% | 60%

70%

60%

50%

40%

30%

20% I I

10%

=
Osur6 1sur6 2sur6 3sur6 4 sur 6 5sur6 6 sur6

Figure 28: Représentation graphique des réponses des apprenants a la troisieme activité (séance 2).

Nous constatons que 60% des apprenants ont efficacement sélectionné les mots cités
dans la vidéo qui sont au nombre de 6, les éleves les moins aptes (15%) ont pu tout de

méme repérer 04 bonnes réponses. Le taux de réussite de cette partie est 90.83% .

Tableau 41: Réponses des apprenants a la troisieme activité (B).
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Nombre de Aucune 1/9 2/9 | 3/9 | 4/9 |5/9 6/9 |79 |89 |9/9
bonnes bonne
réponses réponse
(0/9)
Nombre 1 0 0 1 0 0 0 2 4 12
d’apprenant
Pourcentage | 5% 0% 0 5% | 0% | 0% 0% | 10% | 20% | 60%
Y%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

- - n 1

Osur9 lsur9 2sur9 3sur9 4sur9 5sur9 6sur9 7 sur9 8sur9 9sur9

Figure 29: Représentation graphique des réponses a la troisiéme activité ''b'" (séance 2).

Comme pour la premicre partie de 1’activité, 60% des apprenants ont classé correctement

les mots dans le tableau. 30 % ont commis une ou deux fautes, ce qui nous donne un taux

de réussite global de 87.22% .

Activité 04

Je complete le texte a partir de la liste suivante :
animale — une bonne santé- le sel -les fruits- 03- minérale- manger- ’eau.

Pour garder ....

Les aliments sont classés en .... familles :

La famille des aliments d’origine ...............comme les poissons.

e veeveeeee e dl faut bien ... ... ... ... ...

La famille des aliments d’origine végétale comme ... ... ............

La famille des aliments d’origine ................

Ce dernier exercice est de type lacunaire. On y vise de tester si 1’¢leve capable de bien

placer les mots proposés en désordre afin de former un texte récapitulatif cohérent. Voici

les réponses des apprenants :

Tableau 42: Présentation des réponses des apprenants a la quatrieme activité.

Nombre ) de | Aucune bonne réponse 18128 138 |aig |58 68 178 | 8/8

bonnes réponses (0/8)

Nombre 00 01 {00 |02 00 00 |00 |00 |17

d’apprenants

Pourcentage 0% 5% | 0% |10 | 0% |0% |0% | 0% | 85%
%
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100%
80%
60%
40%
20%
0% — [ |
Osur8 lsur8 2sur8 3sur8 4sur8 5sur8 6sur8 7 sur 8 8sur8
Figure 30: Représentation graphique des réponses a la quatrieme activité (séance 2).

Pour la derniere activité, nous constatons que 85% des apprenants ont bien placé les mots

pour donner un texte cohérent, ce qui nous donne un taux de réussite de 87.22% .

Apres avoir présenté les résultats obtenus suite aux deux séances, témoin et

expérimentale, nous passerons a leur synthese et comparaison dans le prochain sous-titre.

2.3 Synthese et comparaison des résultats présentés

Pour plus de clarté, nous récapitulons les résultats de toutes les activités dans le tableau

suivant, avant de les commenter par la suite.

Tableau 43: Comparaison des réponses des deux séances de compréhension orale.

Activités de Séance témoin Séance expérimentale
compréhension orale
Activité 1 63% 88.33%
Activité 2 83.75% 86.66%
Activité 3 62.5% 90.83%/87.22% (moyenne
89.02%)
Activité 4 68% 87.22%
Taux de réussite général | 69.31% 87.80%
100%
- l I I I l I I I
0%
Activité 1 Activité 2 Activité 3 Activité 4
M avant I'apprentissage inversé M apres |'apprentissage inversé

Figure 31: Représentation graphique comparative des résultats obtenus dans chaque activité (avant/
aprés 1'éxpérience)

Comme nous I’avons vu plus haut, nous avons procédé¢ a la présentation et 1’analyse des
réponses des apprenants dans chacune des activités proposées. Dans la premiere, nous
avons posé des questions de compréhension d’ordre général. Avant I’expérimentation la

majorité des apprenants ont pu répondre a deux questions sur trois en explicitant le theme
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abordé (le sport, le sport et la santé). De mé€me, pour la deuxieme séance expérimentale, ils
ont répondu correctement aux questions posées en relevant le theme de la vidéo et le
contexte spatial ou se déroule la scéne. Le rapprochement des résultats concernant cette
premiere activité nous laisse supposer que les deux méthodes d’enseignement peuvent
assurer efficacement une compréhension globale du contenu des vidéos visionnées, par
contre, pour le reste des activités ou les questions portaient sur des éléments précis les

résultats étaient plus divergents.

La seconde activité concernait 1’affirmation ou I’infirmation des phrases proposées avec
une correction des fausses propositions. Pendant la séance témoin, 55% des apprenants ont
répondu correctement, mais seulement 35% d’entre eux ont justifié convenablement leurs
choix. Par ailleurs, pour la deuxieme séance expérimentale les résultats sont nettement
supérieurs. En effet, 70% des apprenants ont bien répondu a toutes les questions et 20%
ont trouvé deux bonnes réponses sur trois. Quant aux justifications, 85% d’entre eux ont
justifié correctement leurs réponses. Ces résultats nous amenent a déduire, que suivant
I’apprentissage inversés, les apprenants ¢étaient plus performants a travers une
compréhension plus profonde du contenu de la vidéo, ceci a été prouvé par leur capacité a

justifier correctement leurs choix, ce qui n’a pas été le cas pour la 17 séance.

Pour la 3™ activité, chaque apprenant devait sélectionner les mots entendus dans
chaque vidéo. L’ objectif est d’activer leur écoute ainsi que leur cognition afin d’identifier
et de sélectionner la bonne information. Lors de la premiere séance, environ 60% des
apprenants ont répondu correctement, alors qu’aprés I’inversion de I’apprentissage le
pourcentage des bonnes réponses a augmenté pour toucher les 90%. Ces pourcentages
affirment 1’effet positif de la classe inversée sur la capacité des apprenants a découper
efficacement la chaine auditive, et de comprendre, par conséquent, le sens profond des

énoncés écoutés.

La derniere activité était de type lacunaire. Nous avons proposé des courts textes qui
résument le contenu de chaque vidéo, et nous avons demandé aux apprenants de les
compléter. Egalement pour cet exercice, nous constatons que les apprenants étaient
beaucoup plus habiles a répondre apres avoir recu un enseignement inversé ce qui nous
donne un taux de réussite d’a peu pres 87% contre 68% avant 1’expérience. Cet

accroissement dans les pourcentages des bonnes réponses données s’expliquerait par le fait
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que les apprenants ont pu comprendre et retenir les nouveaux mots appris puis les réutiliser
convenablement dans le cadre d’un énoncé synthétique.
De maniére générale, les apprenants étaient plus performants aprés I’expérience de

I’apprentissage inversé comme le représente I’histogramme suivant :

100,00% 87,80%
80,00% 69,31%
60,00%
40,00%
20,00%
0,00%
séance témoin séance expérimentale

Figure 32: Comparaison du résultat global avant et apres 1'apprentissage inversé.

Ainsi, nous pouvons confirmer que le recours a la classe inversée est efficace en matiere de

compréhension orale dans la mesure ou il a favorisé les éléments suivants :

e La capacité de discrimination auditive et de décomposition de la chaine phonique.

e La capacité¢ de passer d’une compréhension globale a une compréhension plus
profonde des énoncés écoutés.

e La capacité de sélection et d’identification d’informations précises.

e La capacité de mémorisation de nouveaux mots relatifs aux themes étudiés.

e La capacité de faire un bon usage des mots dans des énoncés similaires récapitulatifs.

Ces éléments confondus renvoient a une favorisation des capacités cognitives de
compréhension, de mémorisation et de réinvestissement des apprenants. Nous verrons dans

les points qui suivent si ¢’est également le cas pour la production orale.

3. Présentation et analyse des réponses des apprenants en production orale

Comme mentionné plus haut, nous avons enregistré puis transcrit les productions orales
des apprenants avant et apres la mise en pratique de la classe inversée. Nous prendrons le
soin de présenter (cf. 3.1, p414), dans un premier moment, les résultats obtenus en
parallele, c’est-a-dire, pour chaque critére d’analyse nous exposerons simultanément les
données pré et post expérimentales. Nous justifions notre choix par le fait que les
productions orales des apprenants, a ce niveau, sont relativement courtes, ce qui fait que

nous nous sommes basées dans notre analyse sur des criteres basiques et réduits relatifs a
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la situation communicative, ainsi qu’aux aspects verbaux et non verbaux qui caractérisent

la langue orale (cf. Partie I. 4.5.2.).

Par la suite, nous analyserons et nous comparerons (cf.3.2, p418) les résultats obtenus a

la lumiére de 1I’expérience menée.

3.1 Présentation des réponses des apprenants en production orale

Les résultats obtenus seront présentés dans des tableaux suivant les criteres sélectionnés

précédemment.
e Cohérence des idées avec la situation de communication

A travers ce premier critere, nous visons de déterminer si les apprenants ont réussi a
s’exprimer de fagon conforme avecla situation communicative véhiculée par la consigne
donnée. La cohérence des idées données est un signe qui prouve qu’ils se sont exprimés en
fonction de ce qu’ils ont compris de la situation en question. Le tableau suivant récapitule

les résultats obtenus.

Tableau 44: Cohérences des idées avec la situation de communication.

Idées non cohérentes Idées peu Idées
cohérentes cohérentes
Avant 2 apprenants (10%) 3 apprenants (15%) | 15 éleves
I’expérimentation (75%)
Apres 0 1 apprenant (5%) 19 éleves
I’expérimentation (95%)
20
15
10
5
. — | [—
idées non cohérentes idées peu cohérentes idées cohérentes

M avant I'espérimentation M aprés 'expérimentaion

Figure 33: Représentation graphique de la coéhérence des idées avec la situation de communication.

Nous remarquons, suivant le tableau, qu’avant I’expérimentation 75% des apprenants

c c I - L 144
ont donnée des réponses conformes avec la situation de communication en question  , ce

qui est un pourcentage assez €levé. De méme, apres 1’expérimentation, nous constatons

144 ’ . . .
Raconter le début d’un conte ou donner des informations sur un animal.

410




que la majorité des apprenants (95%) se sont exprimés de facon conforme a la consigne

(.14
posée'*

. Cependant, nous relevons qu’avant la mise en pratique de 1I’apprentissage invers¢,
les propos de 10% d’entre eux n’avaient pas de lien avec le contexte communicatif exigé

par I’acte de parole.

e Eléments verbaux (L’articulation)

Le premier élément verbal que nous avons pris en considération comme critere est bien
I’articulation qui est propre a la langue orale. En effet, la bonne prononciation est un
élément crucial qui permet de juger le niveau des éleves en production orale. Nous

présentons les résultats trouvés sans le tableau ci-dessous.

Tableau 45: L'articulation des apprenants.

Moyenne Acceptable Bonne
Avant I’expérimentation | 5 apprenants (25%) | 6 apprenants 9 apprenants (45%)
(30%)
Aprées I’expérimentation | 1 apprenant (5%) 8 apprenants 11 apprenants (55%)
(40%)
12
10
8
6
4
2
0 |
moyenne assez bonne bonne
M avant I'expérimentation H aprés |'expérimentation

Figure 34: Représentation graphique du niveau d'articulation des apprenants.

Suivant le tableau, nous constatons qu’avant I’expérimentation 45% des apprenants
avaient une bonne articulation, alors qu’environ 55% variaient entre une articulation
moyenne a acceptable, ceci est dii principalement a la confusion de quelques voyelles,
nous reviendrons sur ce point un peu plus bas dans la synthese et le commentaire. Suite a

I’expérimentation, nous notons une augmentation de 10% du taux d’apprenants ayant une

45 Donner des conseils en relations avec différents themes.
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bonne articulation (55%), suivi de 40 % ayant une prononciation acceptable. Ces résultats

dénotent 1’effet positif de la classe inversée sur leur articulation.
e FEléments verbaux (Le lexique)

Le second critere représentant 1’aspect verbal est le lexique. En effet, choisir un lexique
appropri¢ démontre la capacité de I’apprenant a mémoriser les mots et les expressions et de

pouvoir s’en servir convenablement quand il s’exprime a I’oral.

Nous présentons les réponses des apprenants dans le tableau suivant :

Tableau 46: Le choix du lexique.

Non approprié Peu approprié Approprié
Avant I’expérimentation 1 apprenant (5%) | 1 apprenant (5%) | 18 apprenants
(90%)
Apres ’expérimentation 0 1 apprenant (5%) | 19 apprenants
(95%)
20
15
10
5
0 I I I
non approprié peu approprié approprié
B Avant I'expérimentation H Apreés |'expérimentation

Figure 35: Représentation graphique des réponses des apprenants (choix du lexique).

Les résultats présentés dans le tableau démontrent que dans les deux moments de
I’expérience (avant et apres), les apprenants ont utilisé¢ des termes conformes a I’acte de
parole et a la consigne posée, avec un léger avantage pour la phase post expérimentale avec

95% contre 90% pour la pré-expérimentation.
e Eléments verbaux (La morpho/syntaxe)

Le présent critére concerne la syntaxe, c’est-a-dire la capacité de I’apprenant & combiner
les mots pour former des phrases correctes. Nous nous sommes également intéressée a la
morphologie des mots, et les anomalies les plus fréquentes que nous présentons dans le

tableau ci-dessous.
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Tableau 47: Formation des phrases correctes.

Phrases Phrases Phrases Anomalies fréquentes
tronquées | assez correctes A oooq Accord Préposit
correctes féminin/masculin | Singulier/pluriel
Avant 6 5 9 4 apprenants 2 apprenants 5
I’expérimentation | apprenants | apprenants | apprenants apprenat
(30%) (25%) (45%)
Apres 0 4 16 1 apprenants 1 apprenants 2
I’expérimentation apprenants | apprenants apprenar
(20%) (80%)
20
w _
0 . I — ]

phrases tronquées

M avant I'expérimentation

phrases assez correctes

phrases correctes

H aprés |'expérimentation

Figure 36: Représentation graphique des réponses des apprenants (morpho/syntaxe).

Nous notons, d’aprés le tableau, qu’aprés 1’expérimentation les apprenants étaient

nettement plus habiles a former des phrases correctes (80%) contre (45%) avant

I’expérience. De plus, nous remarquons que les anomalies les plus fréquentes étaient en

rapport avec les accords (féminin /masculin) et (singulier/ pluriel), ainsi que le mauvais

emploi des prépositions et des mots de coordination.

e FEléments verbaux (La conjugaison des verbes)

La conjugaison correcte des verbes a la forme et au temps qui conviennent est un critere

tres important dans un énoncé oral dans la mesure ou elle permet de situer 1’énoncé dans le

cadre temporel qui convient a la situation de communication. Le tableau ci-dessous

présente les réponses des éleves.

Tableau 48: La conjugaison des verbes.

Forme non Forme assez Forme correcte des
correcte des correcte des verbes | verbes
verbes
Avant 2 (10%) 4 (20%) 14 (70%)
I’expérimentation
Apres 4 (20%) 3 (15%) 13 (65%)
I’expérimentation
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20

15
: l I
0 I - |

non correcte peu correcte correcte

[€,]

M avant I'expérimentation M apres |'expérimentation

Figure 37: Représentation graphique des réponses des apprenants (conjugaison des verbes).

Pour ce dernier critere, nous remarquons que les apprenants étaient moins performants
apres I’expérimentation car 65% d’entre eux ont employé¢ la forme correcte des verbes, par
ailleurs, 70% d’entre eux ¢étaient en mesure de le faire avant. Nous reviendrons sur

I’interprétation de ces résultats dans le commentaire plus bas.
e FEléments non-verbaux (les pauses)

L’aspect non verbal est aussi a prendre en considération dans la langue orale. Nous le
représentons dans notre analyse par la fréquence des pauses et leurs durées. En effet, plus
les pauses sont moins nombreuses et courtes, cela signifie que I’apprenant est en mesure
réfléchir et de traduire rapidement sa pensée. De méme, les pauses fréquentes et longues
dénotent une difficulté recensée par I’éléve a mobiliser ses connaissances antérieures afin

de s’exprimer oralement.

Tableau 49: La fréquence des pauses.

Longues Moyennes Courtes Total
Avant I’expérimentation | 21 29 17 67 pauses
Aprées I’expérimentation | 8 17 21 46 pauses
40
. L
0 - ] I ==
pauses Iongues pauses moyennes pauses courtes

M avant I'expérimentation M aprés |'expérimentation

Figure 38: Représentation graphique de la fréquence des pauses.

Le nombre de pauses comptabilisé avant 1’application de la classe inversée est
nettement supérieure par rapport a celui de la phase post expérimentale. D’autant plus,

nous relevons que pendant la seconde phase, le nombre des pauses courtes est plus
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important, alors que pour la premiere ce sont les pauses de durée moyennes a longues qui

prennent le dessus.

Apres avoir présenté les résultats obtenus suivant chaque critere, nous nous focaliserons,
dans le prochain intitulé, sur leur analyse et leur interprétation tout en gardant une posture
comparative quant aux performances des éleves avant et apres la mise en pratique de la

classe inversée.

3.2 Discussion et interprétation des résultats

Rappelons que nous avons opté pour une grille d’analyse composée de trois critéres
primordiaux qui prennent en considération le volet communicatif véhiculé par I’acte de
parole étudié, ainsi que les deux volets, verbal et non-verbal, qui caractérisent toute

communication orale.

En effet nous avons constat¢é qu’une grande partie d’apprenants ont compris les
consignes données et ont tenté¢ de s’exprimer en donnant des idées cohérentes avec le
contexte communicatif en présence. Ce constat est valable pour les deux séances avant et
apres 1’expérience menée. Nous interprétons ces résultats par le fait que les deux dispositifs
d’enseignement appliqués ont amené les apprenants a dégager le sens global de ce qui est
dit, et a pouvoir, par la suite, prendre la parole pour répondre que ce soit en produisant des
phrases completes ou des bribes de phrases. Celles-ci étaient clairement liée au théme

traité.

Les décalages entre les performances des apprenants avant et aprés 1’enseignement
inversé sont plus visibles une fois évaluées en fonction de criteres plus spécifiques. En
effet, la qualité de leur articulation était moyenne vu les nombreuses confusions des sons et
des voyelles comme [e/i], [o/y], [o/u], nous citons comme exemples quelques
dysfonctionnements recensés dans les paroles de Meriem et Aziz (cf. Annexe 06)« lou » au
lieu de «le », «i » au lieu de « est », « coulair » au lieu de « couleur », « mison » au lieu
de « maison ». Nous pensons que ces nombreuses confusions sont dues au fait que certains
de ces sons n’existent pas dans la langue premicre de ces apprenants qui est 1’arabe
algérien. D’autre part, suite a 1’application du modele inversé d’apprentissage la
prononciation des apprenants a connu une certaine amélioration dans le sens ou plus de
90% d’entre eux avaient une articulation acceptable a bonne, certes quelques anomalies
persistaient mais de fagcon moins intense (cf. Annexe 06). Nous estimons que les

entrainements faits par les apprenants, a la maison, pour décrire les illustrations (cf. Annexe
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07) et en faire usage afin de donner les conseils adéquats leur a permis, peut étre avec
I’aide de leurs parents, de mieux mémoriser et prononcer les mots contenants les sons
confondus, ce qui nous amene a juger que 1’apprentissage inversé était bénéfique sur ce

point.

Nous avons, également, pris en considération le critere du lexique a travers lequel nous
voulions comparer les termes utilisés par les apprenants et leurs cohérence et convenabilité
avec la situation d’énonciation. Pour ce critére, 1’écart entre les résultats avant et apres
I’expérience n’est pas vraiment significatif, dans le sens ou les mots utilisés par environ
90% des apprenants n’étaient pas hors contexte. Nous précisons aussi, qu’a ce stade
d’apprentissage, ils sont appelés a produire des énoncés relativement courts contenant

environ une vingtaine a une trentaine de mots.

En outre, nous avons tenté d’analyser les productions orales d’un point de vue
syntaxique. Nous avons trouvé que suite a I’expérience menée, 80 % des apprenants ont
construit des phrases correctes contre 45 % seulement lors de la premiere phase. Nous
estimons que le continuum créé entre les deux contexte scolaire et extra-scolaire a travers
I’apprentissage invers¢ a permis aux apprenants de mieux s’entrainer a intérioriser la bonne
forme des phrases et de s’en servir par la suite lors de leurs prises de paroles. De plus nous
signalons que les dysfonctionnements repérés concernaient principalement le mauvais
emploi des prépositions et des mots de coordinations, ainsi que le mauvais accord féminin /

masculin ou singulier/ pluriel. Voici quelques extraits de leurs énoncés (cf. Annexes 06) :

Mahdia : 11 était une fois un petit fille qui mmm euh un homme qui s’appelait
innouba et un petit fille Aicha [...]/

Hakim : [...] un jour la poutite fllle euh fille aiche monge+++ euh il euh elle +++
elle mange++le couscous elle euh elle vit a la forey elle vit a la forey elle vit a la
forey /

L’avant dernier critére est celui de la bonne conjugaison des verbes. Nous avons constaté
pour ce critere qu’apres I’expérimentation les éléves étaient moins performant qu’avant
avec 65% contre 70%. De plus 20% des éleves ont mis les verbes a la mauvaise forme.
Nous pensons que ceci est dii a la nature des phrases composée, celles-ci étaient sous
forme de conseils qui commengant par 1’expression impersonnelle « il faut » qui est censé
étre suivi d’un verbe a I’infinitif, ce qui a conduit les apprenants a 1’erreur en donnant,
généralement, la forme conjuguée des verbes au présent de ’indicatif avec la 3™ personne

du singulier. Nous présentons ces extraits comme exemples :
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Meriem : [...] il faut brosse les dents trois fois pour jour euh par jour il faut mange
les fruits et les légumes [...]/

Anis : [...] il fAUt regarde a gauche et a la droite hada makan (c est tout)/

Le dernier critere est non verbal. Il concerne la fréquence des pauses et leurs durées.
Nous sommes partie de 1’idée que plus ’apprenant est confus, plus il prendra de pauses
notamment celles de longues durées. Effectivement, nous avons noté une différence du
nombre de pauses avant et aprés I’inversion de 1’apprentissage avec 67 pauses (dont 21
pauses longues) contre 46 pauses (dont 8 pauses longues). Nous déduisons que suite a
I’expérience, les apprenants ont acquis plus de spontanéité en prenant la parole, ils ont
exprimé leurs idées de fagon plus fluide sans étre contraint de s’arréter a plusieurs reprises
pour réfléchir a ce qu’ils disent ou pour chercher des mots qui leurs échappaient souvent,

ce qui joue en faveur de la classe inversée au profit de 1’oral.

Par conséquent, I’application de la classe inversée a permis aux apprenants d’améliorer

leurs performances en production orale, ce qui s’est traduit par :

e Une diminution des erreurs relatives a I’articulation, qui pourrait s’expliquer par
les entrainements préalablement faits a la maison et I’assistance possible des
parents.

e Une capacité de mémorisation de nouveaux termes et de pouvoir les réinvestir
dans des situations communicatives similaires.

e Une habileté a former des phrases correctes et cohérentes syntaxiquement et
sémantiquement.

e Une activit¢ mentale plus rapide qui permet aux apprenants de traduire
instantanément leurs pensées en faisant moins de pauses notamment celles de

longue durée.

De ce fait, nous estimons que méme si le recours a la pédagogie inversée n’a pas offert
une solution radicale aux difficultés rencontrées par les apprenants en maticre d’oral, il a
permis, tout de méme, une amélioration remarquable spécialement en compréhension, ou
les apprenants €taient plus aptes a répondre a des questions concernant des informations
plus pointues, ceci démontre qu’ils ont développé des stratégies d’écoute de fagon qui leur
permet d’accéder beaucoup plus au sens profond des énoncés écoutés. En ce qui regarde la
production orale, les avancements des apprenants demeurent timides, certes nous avons
noté diverses améliorations notamment en ce qui concerne ’articulation et la fluidité de

prise de parole. Cependant nous pensons que 1’habileté de s’exprimer dans une langue
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étrangere nécessite un travail effectué a long terme ce qui n’a pas été le cas pour notre

expérience.
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Synthese et

conslusion finales



Svyntheése finale et réponse a la problématique et aux hypothéses

A la fin de notre investigation qui porte sur 1’apprentissage du frangais oral, pour les
apprenants de la 5™ AP, a la croisée des deux contextes didactique et sociolinguistique,
nous arrivons a la présentation de la syntheése de notre travail, dans laquelle nous
confirmerons ou pas nos hypotheses de départ, puis nous répondrons a notre problématique

de recherche.

Dans un premier temps, nous présenterons les différents résultats qui nous ont permis de
valider ou pas nos hypotheses (Cf.1, p422). Dans un second temps, nous répondrons aux

questions de recherches posées au départ de notre travail (Cf.2, p425).

1. Validation ou pas des hypotheses

Apres avoir effectué une enquéte sur le terrain a travers des entretiens avec 03 publics
différentsw’, une analyse des documents officiels, des observations de classes et une
analyse des réponses des apprenants en compréhension et en production avant et apres la
mise en expérience de la classe inversée. Nous sommes parvenue a valider deux de nos
hypotheses, quant a la troisieme, elle est partiellement confirmée. A la lumiere des résultats
obtenus, nous commencerons par 1’exposition de la validation de la premiére supposition

(Cf. 1.1, p 422), puis la seconde (Cf. 1.2, p 424) et enfin la derniere (Cf. 1.3, p424).

1.1 Validation de la premiére supposition

Suivant la premiere hypotheése, nous avons stipulé que le contexte sociolinguistique
algérien, y compris les pratiques linguistiques et les représentations des enseignants, des
apprenants et de leurs parents, jouerait un role important quant a [’apprentissage de
I’oral. Apres avoir effectué notre investigation, nous avons confirmé cette supposition.

Conformément au contexte sociolinguistique médéen, les pratiques langagieres de notre

7

public'*” sont plurilingues. En effet, dans leurs discours, nous reconnaissons I’usage de

trois (03) langues différentes : I’arabe algérien, le francais et I’arabe standard. Le taux

d’usage de chacune de ces langues differe selon le profil de chaque locuteur. Pour les

148

enseignants de francais, quelques parents et apprenants ~ c’est 1’usage de la langue

16 Enseignants, apprenants et parents.
'“7 Enseignants, parents et apprenants.

14 1A . 71 . . . .
% Parents d’éléves francophones et certains parents des éléves ayant un bon niveau en frangais mais qui ne
sont pas francophones.
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francaise qui prime, alors que pour le reste de notre public'*’ c’est I'usage de I’arabe
algérien qui prenait le dessus dans leurs discours. Nous avons remarqué que ces pratiques
langagieres se rapprochent du point de vue des langues utilisées, mais elles divergent

suivant des fréquences variées :

e Les apprenants francophones proviennent de familles ou les parents (ou l'un
d’entre eux) pratiquent le francais oral dans leurs échanges quotidiens, ce qui
explique leur maitrise de cette langue.

e Les apprenants bons en francais mais qui trouvent des difficultés a 1’oral
proviennent de famille ou les parents (ou I’'un d’entre eux) déclarent avoir une
assez bonne maitrise de la langue frangaise suite a leurs formations universitaires
ou professionnelles. Cependant, ils affirment ne pas faire souvent usage de cette
langue dans leurs échanges quotidiens.

e Les apprenants moyens a faibles en frangais proviennent de parents peu instruits.
Ils déclarent ne faire usage que de 1’arabe algérien au quotidien, ce qui en résulte

que leurs enfants ne sont pas en contact avec le frangais oral en dehors de 1’¢cole.

Quant aux représentations autour des langues en présence, nous avons noté des images
tres positives sur la diversité linguistique en Algérie de la part des enseignants, des parents
et des apprenants. Concernant le frangais et son apprentissage, les parents se sont montrés
trés ouverts a cette idée, ils affirment tous qu’ils voient dans 1’apprentissage d une nouvelle
langue étrangere un plus pour leurs enfants, vu que cela leur permettrait de mener a bien

leurs études, surtout a I'université.

A leur tour, les apprenants déclarent qu’en dépit du fait qu’ils ne pratiquent pas la langue
frangaise dans leur quotidien"’, sauf en classe, ils désirent I’apprendre mais trouvent des

difficultés a le faire surtout pour s’exprimer.

De ce fait, nous avons jugé que les représentations positives sur I’apprentissage du
francais peuvent étre un ¢lément favorable pouvant assurer I’engagement des apprenants et

de leurs parents dans I’apprentissage de I’oral en FLE.

14/ 1 \ .
? Parents d’éléves moyens a faible.

159 A I’exception des quatre apprenants francophones.
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1.2 Validation de la deuxieme supposition

Dans la seconde hypothese, nous avons supposé que [’apprentissage de [’oral serait
marginalisé en classe par rapport aux autres activités scripturales. Cette marginalisation
reviendrait soit a [’aspect psycho-affectif (représentation et attitudes) soit a [’aspect
sociolinguistique du pays ou encore a l’absence d’une évaluation certificative de [’oral.

Suite a notre enquéte, nous avons validé cette hypothese.

En effet, suivant [’analyse des documents officiels (programme, document
d’accompagnement et manuel), nous trouvons que les apprentissages sont beaucoup plus
concentrés sur le volet écrit de la langue, que ce soit par rapport au nombre d’activités ou
au volume horaire. Quant a 1’oral, nous confirmons qu’il est clairement mentionné dans le
programme ainsi que dans le document d’accompagnement que cette compétence est prise
en charge de fagon explicite. Cependant nous trouvons qu’en réalité les séances d’oral, en
compréhension et en production, ne font qu’environ 11% du volume horaire d’une
séquence. De plus, sur le manuel les legons d’oral sont présentées par écrit ce qui se

contredit avec la nature de la compétence visée.

De leur c6té, les enseignants ont précisé, dans leurs discours, qu’ils ne possedent pas le
matériel didactique’' conforme & une séance d’oral ce qui accable son déroulement et
cause des difficultés d’explication pour les enseignants et de compréhension pour les
apprenants. Nous avons également relevé que malgré leur conscience de I’importance de
I’oral pour apprendre une nouvelle langue, ils donnent plus d’importance aux
enseignements a dominante écrite, puisque c’est sur ces derniers que leurs apprenants

seront évalués a la fin du cycle.

Les parents ont aussi exprimé leur désir de faire apprendre le francais oral a leurs
enfants, par contre ils ignorent comment le faire. De ce fait, ils se contentent de les aider a
la maison, et ce, pour réaliser les devoirs écrits donnés par les enseignants, ce qui nous
reconduit encore une fois a la dominance des apprentissages scripturaux sur les

apprentissages oraux.

1.3 Validation partielle de la troisieme supposition

La derniere hypothese stipulait gu une mise en pratique du dispositif de la pédagogie

inversée pourrait créer un continuum entre le contexte scolaire et extrascolaire afin

11 Outils numériques permettant la diffusion et la projection des documents audio-visuels.
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d’aider les éleves a améliorer leur francais oral. Apres avoir expérimenté ce dispositif
avec les apprenants de la 5™ AP, nous avons validé partiellement cette derniére

hypothese.

Il est vrai que nous avons touché un engagement sérieux de la part des apprenants
concernant la mise en place de la classe inversée. Ceci, s’est traduit par I’accomplissement
des taches qui leurs ont ét¢ données, dans les deux séances d’oral (compréhension et

production).

e Compréhension orale : en comparant les réponses des apprenants avant et apres
I’apprentissage invers€, nous constatons une amélioration remarquable dans leur
performance. En effet, le taux de bonnes réponses données apreés I’expérience
dépasse largement celui de la phase pré-expérimentale (69% contre 88%) ce qui
dénote une progression dans les capacités des apprenants quant a la
compréhension des énoncés oraux en frangais.

e Production orale: toujours dans une perspective comparative, nous avons
constaté une amélioration des performances des apprenants en production orale
notamment en ce qui concerne la prononciation et la spontanéité de diction. Cette
amélioration reste, de notre point de vue, moins importante que celle constaté par
rapport a la compréhension orale. Nous renvoyons cela au fait que la prise de
parole est une activité difficile dont la maitrise nécessite un travail mené a long

terme, ce qui n’a pas été le cas pour notre expérience qui est limité par le temps.

De ce fait, nous avons jugé D’efficacité de 1’apprentissage inversé pour un meilleur
enseignement/ apprentissage de I’oral. Par contre, Nous pensons avoir validé partiellement
cette derniere hypothese, étant donné que nous ne sommes pas arrivées au méme résultat
en compréhension et en production orale, dans le sens ou les résultats obtenus pour la

premiere sont plus prometteurs que pour la seconde.
Nous consacrerons le prochain point pour répondre a notre problématique.

2. Réponse a la problématique

Comme nous I’avons cité dans notre introduction, la problématique de notre thése est
fondée sur la question suivante : Dans quelle mesure les deux contextes scolaire et
familiale influencent-ils le développement de la compétence orale des apprenants de la
5°™ année primaire ? Ainsi, nous nous intéressons a I’apprentissage de 1’oral pour des
apprenants de fin du cycle primaire (5°™ AP). Ces derniers ont des antécédents

422



linguistiques (pratiques langagieres et représentation) issus de leurs milieux familiaux,
ceux-ci sont complétés a travers des apprentissages en classe. Il semble évident que cette
question est complexe, ce qui fait que son traitement implique sa décomposition en trois

questions secondaires :

-Comment les contextes plurilingue et pluriculturel dans lesquels évolue |’apprenant
pourraient-ils favoriser (ou pas) la maitrise de [’oral ?
-Quelle place occupe réellement [’apprentissage de l’oral dans nos classes primaires ?
- Dans quelle mesure la pédagogie inversée aiderait-elle les apprenants pour un meilleur
apprentissage du francgais oral ?

Pour répondre a ces questions, nous avons mené une étude qui lie des notions
didactiques a des notions du domaine des sciences du langage. Nous avons choisi comme
terrain d’étude la wilaya de Médéa. Nous tenons a clarifier que nous ne prétendons pas que

notre recherche soit représentative de toute 1’ Algérie.

En revenant aux réponses recueillies, nous estimons que 1’oral, suivant 1’analyse
documentaire, est pris en charge de facon a correspondre aux méthodes proposées par les
spécialistes a ’instar de Bruno Maurer (2001) en se basant sur la réalisation d’actes de
paroles inspirés des situations communicatives quotidiennes. Alors que sur le terrain, les
obstacles sont innombrables entre absence du matériel didactique adéquat, insuffisance du
temps accordé a 1’oral et manque de motivation des enseignants qui préferent travailler sur
des connaissances relevant du domaine de 1’écrit, ce qui servira mieux leurs apprenants

lors des évaluations.

D’un point de vue sociolinguistique, le contexte médéen, malgré son plurilinguisme et
pluriculturalisme, est imprégné par l’utilisation de 1’arabe algérien. Le contact de la
majorité des apprenants avec le francais se limite dans le contexte scolaire. En dépit du fait
que les apprenants et leurs parents aient des représentations positives sur le francais et son
oral, ils trouvent difficile d’apprendre (et de faire apprendre) a communiquer dans cette
langue. Nous parlons de faire apprendre I’oral dans le sens ou certains parents affirment

maitriser la langue sans se servir pour communiquer au quotidien.

De ce fait, nous avons expérimenté le modele de I’apprentissage inversé au service de la
didactique de I’oral. L’objectif étant de valoriser 1’apprentissage de 1’oral, et de mettre les
apprenants plus en contact le francais en dehors de 1’école. Ainsi, nous avons tenté de créer

N

un continuum entre deux contextes complémentaires, a savoir les contextes scolaire et
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extra-scolaire, des apprenants. Les résultats obtenus, jusque-1a, semblent étre prometteurs,

(cf 1.3, p 410).

Conclusion générale et perspectives de recherche

Dans cette recherche doctorale, nous avons humblement tenté d’apporter quelques
réponses concernant I’apprentissage de 1’oral en 5™ année primaire 2 Médéa dans le cadre
d’une investigation s’inscrivant dans une optique sociodidactique. Nous nous sommes
basée sur une description des faits en relation avec le francais oral ayant pour source deux
contextes différents mais complémentaires : didactique et sociolinguistique. Avant de
proposer une éventuelle solution aux difficultés liées a I’oral rencontrées par les

apprenants, faisant de notre recherche, en partie, une recherche action.

Pour mener a bien notre recherche, nous avons fait des choix méthodologiques précis.

Ces derniers sont construits autour des points suivants :

e Niveau : 5™ AP.

e Domaine : didactique de I’oral.

e Lieu: Ville de Médéa (Algérie).

e 03 observations de classes dans trois écoles différentes.

e Entretiens semi-directifs : 08 enseignants, 20 apprenants, et 19 parents.

e Une analyse documentaire : document d’accompagnement, programme et manuel
scolaire.

e 20 réponses d’apprenants en compréhension orale.

e 20 enregistrements d’apprenants en production orale.

L’analyse du corpus recueillis, complexe qu’il soit, a nécessité le recours a des analyses

qualitative et quantitative a visée descriptive et interprétative.

Rappelons que nous avons fondé notre recherche sur la notion de contextualisation.
Ainsi nous expliciterons nos résultats en distinguant les deux contextes de notre étude :

sociolinguistique et didactique.
e Contexte sociolinguistique

Nous avons essayé, pour cette partie de notre recherche, de cerner les pratiques orales
des apprenants, des enseignants et des parents. En plus de leur représentation sur les
langues présentes en Algérie. Nous résumons les résultats obtenus suite a 1’analyse de leurs

discours dans les points suivants :
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- Un (pseudo) monolinguisme, bilinguisme assumé, un plurilinguisme dissimulé

Certains participants a notre enquéte ont déclaré utiliser uniquement 1’arabe algérien
dans leurs communications quotidiennes, alors que la majorit¢ d’entre eux affirment
pratiquer deux langues a savoir I’arabe algérien et le frangais. Comme nous 1’avons précisé
antérieurement, la fréquence d’usage des deux langues différe selon les locuteurs. Ce qui
est intéressant, a notre sens, c’est, qu’en réalité, ils sont tous plurilingues, car dans leurs

discours ils ont employé au moins trois langues en ajoutant I’arabe standard.

Ceci confirme encore une fois la pluralité linguistique du contexte médéen, cependant
nous nous interrogeons sur les causes qui ont fait que ces locuteurs ne se voient pas comme
locuteurs plurilingues. Cela est possiblement di au fait qu’ils voient les deux langues,
arabe algérien et arabe standard, comme langues identiques ce qui n’est certainement pas le

cas.

- Représentations positives sur la pluralité linguistique du contexte algérien et
médéen
Concernant les représentations des enquétés sur les langues en présence, nous avons
constaté¢ qu’elles sont positives tout en placant chaque langue dans une catégorie
particuliére. En effet, étant la langue qu’ils pratiquent le plus, ils voient dans l’arabe
algérien une langue de communication quotidienne qui distingue les Algériens et qui
véhicule un aspect culturel qui leur est particulier. Ils insistent sur la richesse de ce parler
qui a été souvent décrit par 1’adjectif « mélangé », car il est composé de mots originaires de

plusieurs langues dont le francais.

Quant a I’arabe standard, il est toujours associé a la religion islamique, ce qui lui attribue
un statut particulier en relation avec les spiritualités et la foi. En dépit du fait qu’aucun
enquété n’a déclaré s’exprimer en arabe fos’ha au quotidien, sauf a I’école pour les
apprenants, ils se sont attachés a dire, a I’unanimité, que c’est une langue qui fait partie

intégrante de I’1identité et de la culture algérienne.

Le Tamazight a aussi fait 1’objet de leurs discours. Ce dernier est souvent réduit a la
langue kabyle, qui n’en est, réellement, qu’une variété. Nos enquétés ont déclaré ne pas
pratiquer cette langue, a I’exception de quelques-uns qui connaissent quelques mots. Ils
affirment, aussi, qu’ils ne pratiquent pas « le kabyle » et qu’ils utilisent d’autres langues
véhiculaires, arabe algérien et francgais, pour communiquer avec les locuteurs kabyles de

leurs entourages.
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Meéme si nous estimons que les représentations des locuteurs interviewés sur le francais
sont positives, ils n’ont pas manqué de revenir a chaque fois sur 1’origine historique de
I’avénement du frangais en Algérie. Cette langue est vue comme un héritage colonial qui
s’est enraciné méme dans le parler quotidien des Algériens. Les professeurs de francais ont
développé un discours épilinguistique concernant la langue qu’ils enseignent, ils pensent
qu’elle est belle et poétique, elle leur rappelle la culture frangaise avec tout ce qu’elle
englobe comme littérature, courtoisie et finesse. Ces images sont, probablement, dues a
leur formation universitaire qui a fait que le francais soit I’une des langues qu’ils préferent
et qu’ils pratiquent. Quand les parents parlent du francais, ils se projettent souvent au futur,
car ils pensent que c’est une langue utile pour leurs enfants surtout a ['université, ce qui
dirige leurs représentations vers un sens plus pragmatique et dénote leur engagement pour
faire apprendre cette langue a leurs enfants. A leur tour, les apprenants ont exprimé leur
appréciation du frangais, ils affirment, d’un coté, qu’ils I’aiment et qu’ils veulent
I’apprendre, et d’un autre coté, qu’ils la trouvent, parfois, difficile’* d’ou I’intérét des
études didactiques, y compris la ndtre, qui visent a trouver des solutions rentables pour les

obstacles rencontrés par les différents acteurs ayant relation avec le processus

d’enseignement/apprentissage.

Cependant, nous voudrions relever un point que nous avons constaté dans les discours
des parents francophones et de certains enseignants. Ces derniers affirment avoir été
stigmatisés pour leur usage abondant de la langue francaise dans leur quotidien, ce qui les a
amenés a juger qu’a Médeéa, la langue francaise est considérée de fagon péjorative. Nous
n’avons pas noté¢ de déclarations similaires dans les entretiens, ce qui nous pousse a nous
interroger sur I’authenticité des propos recueillis, est —il possible que nos enquétés aient

adapté leurs discours pour manifester plus de tolérance envers le francais et ses usagers ?
- Le frangais VS l’anglais

Nos enquétés ont €¢galement discouru sur I’anglais. Leurs propos prenaient souvent un
aspect comparatif entre le frangais et I’anglais. Les enseignants et les parents estiment que
la langue anglaise est plus fonctionnelle et plus utile a I’échelle mondiale. Ils argumentent
leurs avis en expliquant que c’est la seule langue maitrisée et comprise par une grande
partie des locuteurs de tous les pays, au contraire du francais qui est utilisé dans un nombre

limité de pays. De plus, I’anglais permet de s’ouvrir sur le monde dans plusieurs domaines

152 : s er 2 2 2 .
> Nous reviendrons sur les difficultés déclarées un peu plus loin.
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notamment celui du tourisme, de la recherche scientifique et du développement
technologique. Cette prise de position dévoile une concurrence entre ces deux langues dans
le contexte de notre étude, ou I’anglais pourrait étre privilégié pour sa dominance a

I’échelle mondiale.

Les apprenants, quant a eux, n’ont pas beaucoup de représentations sur 1’anglais. Ils la
lient souvent au cycle moyen, étant donné qu’ils savent qu’ils auront a I’apprendre a partir

de la premiere année moyenne.

Notre lecture de ces discours autour des langues en présence est assez positive. Nous
pensons que le plurilinguisme du contexte médéen a fait que les locuteurs soient assez
ouverts sur I’apprentissage des langues étrangeres, dans le sens ou ils ont exprimé a
plusieurs reprises 1’idée qu’une nouvelle langue apprise est toujours un plus. Ce qui fait de

ce contexte, un contexte favorable a I’apprentissage des langues.

¢ Contexte didactique

Dans ce volet, nous visions de mettre en lumiere la place occupée par 1’oral en classe.
Nous nous sommes focalisée sur la dichotomie oral/ écrit en classe de 5™ AP, ainsi que
sur les pratiques d’enseignement adoptés par les professeurs de frangais pour assurer leurs
cours d’oral. Du co6té des apprenants, nous leur avons demandé de parler des difficultés

qu’ils rencontrent en séance d’oral. Les résultats obtenus sont les suivants :
- Oral VS écrit

Nous savons que I’apprentissage d’une langue consiste a apprendre a communiquer dans
cette langue a I’oral et a I’écrit. Par conséquent, les activités en classe seront orientées vers
le développement de ces deux compétences majeures. Suite a 1’analyse du programme et
du document d’accompagnement, nous avons trouvé qu’une prise en charge de
I’apprentissage de 1’oral est présente de fagon explicite, cependant c’est la répartition des
apprentissages sur le terrain qui fait que les activités a dominante écrite prennent le dessus,
alors que I’oral ne bénéficie que de deux séances avec un temps estimé d’une heure et
demie, ce qui est a notre sens tres insuffisant. Cette réduction du temps accordée a I’oral se
traduit clairement sur le manuel scolaire. En effet, nous y trouvons le cours de
compréhension orale présenté au début de la séquence et celui de la production orale vers
la fin. Ces cours sont présentés par écrit ce qui occulte leur caractere oral, et confirme

encore une fois la dominance de 1’écrit.
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D’un autre coté, les parents questionnés affirment aider de temps a autre leurs enfants a
la maison en matiére de francais. Ils déclarent le faire quand il s’agit d’activités de lecture

ou dans la résolution d’exercices écrits. Le constat est le méme, c’est 1’écrit qui prime.

- Oral, enseignement a repéres clairs mais non applicables

N

Dans leurs discours, les enseignants expriment leur connaissance des étapes a suivre
pour assurer les cours d’oral en compréhension et en production. Ils parlent des différentes
étapes et stratégies d’écoute pour amener les apprenants a construire le sens des supports
exploités, puis leur réinvestissement en production orale. Par contre, ils se plaignent de
I’absence du matériel de diffusion audiovisuelle ce qui les obligent soit d’utiliser un
support écrit oralisé, ou en utilisant leurs téléphones portables dont le volume sonore ne
peut pas raisonner dans toute la classe. En compréhension orale, ils relevent que les
apprenants se sentent ennuyer, vu que dans la premiére situation ils se contentent d’écouter
sans avoir d’indices qui les aident a comprendre le contenu du support (ce qui a été le cas
de la deuxiéme observation). Alors que dans le second cas, ils n’arrivent pas a bien
entendre les propos enregistrés, ce qui diminue leur attention et finissent par &tre
désintéressés et distraits. C’est pour ces raisons nous avons touché chez quelques
enseignants un penchant pour délaisser ces séances d’oral aux profits d’autres activités
écrites, en pensant toujours aux évaluations qui se font a 1’écrit. Ce constat nous ameéne,

encore une fois, a la dichotomie oral /écrit ou le dernier est plus valorisé.

Concernant la production orale, les enseignants avancent qu’elle est souvent présentée
sous forme de saynete de simulation ou des jeux de rdles auxquelles participent un nombre
limité d’apprenants, puisque le temps en classe est insuffisant et le nombre d’apprenants

est élevé.

Nous estimons que plusieurs facteurs font que les séances d’oral ne se font pas
convenablement. Il ne s’agit plus d’un probléme de formation, car comme nous 1’avons vu,
les enseignants ont une idée claire sur la maniere avec laquelle un cours d’oral doit étre
assuré, mais d’un probleme de disponibilité du matériel didactique indispensable au bon
déroulement de ce genre de séance. Ces manques déstabilisent les enseignants qui
constatent rapidement que leurs apprenants se désintéressent au cours, ce qui les amenent a
changer d’activité ce qui joue a I’encontre d’un bon apprentissage de 1’oral. En plus des

raisons citées ci-dessus, vient s’ajouter [’absence d’une évaluation sommative ou
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certificative propre a 1’oral, ce qui fait que les enseignements en classe soient plus centrés

sur les activités a dominante €crite.
- Oral, difficultés d’apprentissages

Les apprenants, aussi, ont parlé des séances d’oral. Ceux-ci déclarent apprécier le cours
de compréhension orale. Ils aiment regarder des vidéos qui leur rappellent les dessins
animés qu’ils voient a la maison. Ils affirment aussi se servir des images pour comprendre
le sens des énoncés écoutés, ce qui facilite pour eux la tiche de compréhension. Puis suite
aux explications de leur enseignante, qui les dirige a employer différentes stratégies

d’écoute et de compréhension, ils arrivent a construire le sens véhiculé par la vidéo.

Quand il s’agit de production orale, les apprenants sont moins motivés. Ils expliquent que
c’est une activité difficile pour eux. Ils affirment avoir des idées qu’ils ne savent pas
exprimer soit a cause d’une insuffisance lexicale, de difficult¢ de formation de phrases
cohérentes, de difficulté d’articulation, et aussi de timidité car ils ont du mal a prendre la
parole devant tous leurs camarades. Ces facteurs confondus font que les apprenants

éprouvent plus de difficultés a s’exprimer qu’a comprendre des énoncés en francais.

En réalité, ces résultats ne sont pas surprenants a notre sens. En effet, nous pensons qu’il
est tout a fait normal que I’activité de compréhension nécessite moins d’efforts cognitifs
que celle de la production. En effet, pour comprendre, 1’apprenant active un processus
cognitif plus simple. Il s’agit de décomposer la chaine phonique, puis de correspondre
chaque unité a un sens. Alors que pour s’exprimer, I’apprenant doit fournir un effort
cognitif complexe qui lui permet a la fois de sélectionner des idées pertinentes, de trouver
le lexique adéquat pour I’exprimer, de former des phrases cohérentes et de bien les
articuler. De plus, 1’apprenant doit gérer son état psychologique pour arriver a prendre la
parole en dépassant la timidité et la peur de commettre des erreurs. Donc c’est cette
insécurité linguistique qui fait que les apprenants s’abstiennent de prendre la parole comme

était le cas dans la premiere observation de classe.

Apres avoir €tabli un état des lieux concernant I’apprentissage de 1’oral entre les
contextes sociolinguistique et didactique, nous sommes passée a 1’exploitation de toutes les
données recueillis pour tenter de trouver une solution afin d’aider les apprenants a mieux

communiquer oralement en frangais.

e La classe inversée, un continuum entre le scolaire et I’extra-scolaire
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Nous avons choisi de tester le modele de I’apprentissage inversé pour les raisons

suivantes :

- Mettre les apprenants plus en contact avec la langue francaise en dehors de 1’école
(suivre I’expérience des apprenants francophones).

- Bénéficier de I’aide des parents qui ont déclaré vouloir assister leurs enfants pour
s’améliorer en oral sans savoir comment le faire.

- Exploiter les outils numériques (ordinateurs, tablettes, téléphones au service de

’oral).

Les résultats obtenus sont plus signifiants en compréhension qu’en production orales.
En séance de compréhension orale, nous avons remarqué plus de dynamique en classe de
la part des apprenants, ils se précipitaient pour répondre surtout les apprenants non-
francophones. Nous pensons que le travail pré-élaboré a la maison leur a permis de mieux
se préparer a I’écoute et de mieux comprendre et retenir les informations présentées dans
les vidéos, ce qui s’est traduit par I’augmentation du nombre de bonnes réponses données
(en le comparant avec la phase pré-expérimentale). En séance de production orale, les
hésitations de prise de parole étaient toujours présentes, cependant nous avons noté une
certaine amélioration dans 1’articulation (moins de confusion des sons), ainsi que plus de
fluidité en s’exprimant, ce que nous expliquons par une certaine aisance trouver par les
apprenants pour exprimer leurs idées sans prendre beaucoup de temps a chercher les mots
adéquats, autrement dit, ils arrivent a mieux réinvestir le lexique retenu et mémorisé

antérieurement.

Comme nous 1’avons explicité plus haut, les résultats obtenus sont plus remarquables en
compréhension qu’en production orale. Nous renvoyons cela a la durée limitée de notre
expérience. En effet, nous pensons qu’une réelle amélioration de la compétence orale des
apprenants ne pourrait se faire que suite a un apprentissage de longue durée. En effet, nous
ne prétendons pas que nos résultats soient exhaustifs, au contraire ce ne sont que des bribes
de réponses que nous comptons compléter dans des recherches ultérieures. Mais avant de
parler de nos perspectives sociodidactiques, nous aimerions d’abord parler des difficultés

rencontrées pendant ce parcours de recherche.

Le premier obstacle est la difficulté d’accés a la documentation. En effet, nous avons eu

des soucis pour trouver les ouvrages nécessaires a notre recherche. Ce probleme s’est

intensifié avec le confinement imposé suite a la pandémie, ce qui a engendrer la fermeture
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des lieux publics, y compris les universités et les bibliotheques. En outre, nous avons
rencontré des problémes quant aux observations de classe. Beaucoup d’enseignants ont
¢ludé de nous recevoir dans leurs classes. Ils justifiaient leur position par le fait qu’ils
n’assurent pas les séances d’oral, ou que leurs supérieurs leurs interdissent de recevoir des
étudiants-chercheurs dans leurs classes. Cette contrainte a fait que nous nous contentions
de trois observations de classes. Le dernier point que nous voulons évoquer est celui des
entretiens menés avec les parents d’¢léves. Ceux-ci ne sont pas habitués a discourir, sous
enregistrement, notamment sur un sujet comme celui des langues. Ils ne pouvaient pas
cacher leur étonnement suite a notre demande de s’entretenir, ce qui a fait que

I’atmosphere, dans certains entretiens, soit imprégnée de géne et de malaise.

Arrivé au terme de cette investigation, nous voudrions aborder les pistes de
recherches que nous nous proposons d’explorer pour assurer une certaine continuité dans

nos travaux. Nous les récapitulons dans les points suivants :

e Elargir notre champ de recherche dans d’autres communes de la wilaya de Médéa,
afin de cerner les différentes pratiques orales des locuteurs et leurs rapports avec le
plurilinguisme.

e Refaire I’expérience avec des apprenants (possiblement les mémes) afin de faire
une étude comparative entre leurs représentations autour du francais et de I’anglais.

e Etudier I'impact de I’intégration des TIC sur la compétence orale en FLE.

e Faire une étude longitudinale qui permet de déterminer I’effet de 1’apprentissage

3éme

inversé sur I’apprentissage de 1’oral : une étude qui s’étend de la année a la

5™ année primaire.

o Tester I’effet de la classe inversée sur d’autres compétences ou avec des éleves
d’autres cycles.

e Aborder les effets psychologique et linguistique qui créent chez les apprenants une

insécurité linguistique et les empéchent de prendre la parole et tenter de proposer

d’éventuelles solutions.
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Abstarct

Oral competence is seen as a major skill to be developed in learners of a foreign
language. This learning takes place at the intersection of two different but
complementary contexts, namely formal (school) and informal (family) contexts. In the
present research, which is intended as a contribution in the field of sociodidactics, we
have attempted to respond to the following problem: To what extent do the two contexts
of school and family influence the development of the oral competence of 5th grade
primary school learners? Therefore, we first looked at the influence of the plurilingual
context and its impact on the linguistic practices and representations of teachers,
learners and parents of the languages present, particularly oral French. Secondly, we
have tried to shed light on the place that oral language learning really takes in the classes
of the 5th year primary school in Médéa. Finally, we tested the effectiveness of reverse
pedagogy as a tool to bring learners to practice French outside the classroom and to see
its impact on the improvement (or not) of their oral competence. From a
methodological point of view, we have built a complex corpus made up of semidirective
interviews recorded and then transcribed, class observations during the oral sessions, a
documentary analysis and a collection of learners' responses before and after the reverse
learning process. Our corpus underwent various qualitative and quantitative analyses.

Key words: learning, oral competence, didactic context, sociolinguistic context, flipped
classroom.
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