1 - LES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE DE L’ECRIT

(Pepen, 1993). Elles favorisent donc les performances dans la
langue a apprendre (Cohen, 1996). Le role qu’elles jouent dans
le processus de I’apprentissage de 1’écrit est a ce point
déterminant qu’O’Malley (1985 : 43) parle de “an extremely
powerful learning tool” — [un outil d'apprentissage extrémement
puissant]. Ceci explique le nombre de chercheurs qui s’y
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chercheurs canadiens de Naiman, Frohlich, Stern & Todesco,
1978, citée par Ortega, 2009) de s’interroger sur les facteurs a
méme d’expliquer pourquoi certains apprenants réussissaient
leur apprentissage de la L2, tandis que d’autres échouaient. Par
la suite, les études dans ce domaine se sont préoccupées
d’investir les stratégies des apprenants - celles qu’ils utilisent et
celles qu’ils préférent - au cours de I’apprentissage d’une
L2/LE en général (Oxford et Nam, 1998; Reid, 1998), et a I’écrit
en particulier.
Les années 1990 ont enregistré, dans le domaine des L2, un
certain nombre de recherches qui ont été déterminantes comme
celles des pionniers tels que R. Ellis (1985, 1986), Oxford
(1990), O’Malley et Chamot (1990) qui ont proposé des
taxinomies de stratégies d’apprentissage parmi les plus connues.
La recherche de R. Ellis (1986) dans le domaine de
I’acquisition des langues secondes (L2), vise en priorité les
enseignants : « (...) teachers will be better off with an explicit
set of ideas about language learning » (1985: 2) - [les
enseignants seraient mieux lotis s’ils disposaient d’un ensemble
explicite d'idées sur l'apprentissage des langues].
Selon lui, en L2, “the processes involved in using L2 knowledge
consist of production and reception strategies and also
communication strategies (Ellis, 1985 :165)” — [les processus
impliqués dans 1’apprentissage de L2 relévent de trois types de
stratégies : production, réception, communication].
Il propose certes de distinguer les stratégies d’apprentissage
(learning strategies : LS) des stratégies de communication
(communication strategies : CS), mais il admet aussi qu’il est
difficile de le faire quand on ne peut pas déterminer si la
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stratégie a été¢ mobilisée par I’apprenant pour apprendre ou pour
communiquer (1986 : 165).

Dans les années 1990, Oxford (1990) propose une
nouvelle taxinomie dans le sillage des travaux de Dansereau
(1978, 1985)", également reconnue par les chercheurs (Ortega,
2009). Elle est composée de deux catégories de stratégies,
directes et indirectes, et de six (6) sous-stratégies.

La premiere, la catégorie des stratégies directes, comporte les
stratégies de mémorisation de la langue qui concernent surtout
les techniques mnémoniques d’apprentissage du vocabulaire, les
stratégies cognitives qui se rapportent a 1’usage direct de
matieres linguistiques pour améliorer la performance en L2, et
les stratégies compensatoires auxquelles recourt 1’apprenant
pour résoudre ses difficultés de compréhension et de production.
Les stratégies indirectes différent des premiéres parce qu’elles
ne concernent pas 1’apprentissage de la L2 proprement dit, mais
elles ont pour but de le faciliter. Elles se répartissent en trois
types : métacognitif, affectif et social. Les stratégies
métacognitives orientent ’apprentissage et sont organisées en
trois sous-stratégies : la centration de I’apprentissage (ex. : le
lien entre ce qui est déja appris et ce qui est a apprendre),
I’organisation et la planification de 1’apprentissage et son
évaluation.

Les stratégies affectives concernent le contrdle, la gestion des
émotions et la motivation des apprenants. Elles sont constituées
de trois sous-stratégies: la réduction de I’anxiété (ex.:

' D.F. Dansereau (1978) s’est préoccupé de faciliter ’apprentissage aux
apprenants en leur  proposant des méthodes de représentation des
connaissances a acquérir.
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I’utilisation de la musique), I’auto-encouragement (ex. : faire
des déclarations positives) et la prise de latempérature
émotionnelle (ex. : I’écriture d’un journal d’apprentissage).

Les stratégies sociales permettent d’entrer en contact avec les
autres. Elles comportent trois sous-stratégies : la question (ex. :
le questionnement pour demander une clarification), Ia
coopération avec les autres (ex. : la coopération avec les pairs)
et ’empathie envers les autres (ex. : la prise en considération de
’autre).

L’ensemble des stratégies se décompose en soixante-deux (62)
techniques et a permis I’élaboration de la méthode du célcbre
questionnaire associ¢ a des entretiens - Strategy Inventory for
Language Learning (SILL) — pour identifier et classer les
stratégies de 1’apprenant en langue.

Mais, malgré son agrément par les chercheurs, cette typologie
est réputée difficile a appliquer parce que pointilleuse, et sans
hiérarchisation des stratégies par rapport a leurs objectifs, sans
distinction nette entre les stratégies compensatoires de
communication et les stratégies compensatoires d’apprentissage.
Certains chercheurs dont O’Malley et Chamot (1990) lui
reprochent aussi et surtout de ne reposer que sur 1’observation et
I’intuition, sans aucune référence aux théories d’apprentissage.
La taxinomie qu’ils proposent eux-mémes (1990), qui est
¢galement reconnue, est, certes, en partie issue des travaux en
psychologie de J.R. Anderson (1983, 1985)?, mais elle est aussi

% Selon P. Griggs et al, dans « La dimension cognitive dans I’apprentissage
des langues étrangeres » : « La théorie d’apprentissage d’Anderson sur
laquelle nous nous appuyons repose sur la distinction classique en
psychologie cognitive entre un savoir déclaratif, constitué d’un assemblage
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congue pour pallier les insuffisances de la taxinomie citée plus
haut : «s’inspirant de la psychologie cognitive, O’Malley et
Chamot (1990 : 137-139, cité in : Cyr, 1998 : 39) proposent une
classification plus synthétique et plus opérationnelle que la
classification de Oxford » (K. Szymankiewicz, 2012 : 51).

Elle comprend trois types de stratégies: métacognitives,
cognitives et socio-affectives.

Les stratégies métacognitives désignent, comme les stratégies
indirectes d’Oxford, les stratégies qui aident 1’apprenant a
prendre du recul pour réfléchir aux stratégies qu’il utilise et pour
les comprendre, pour s’auto-corriger, s’auto-évaluer et planifier
les taches de son apprentissage. Elles englobent sept sous-
stratégies : la planification, D’attention directe, 1’attention
sélective, I’auto-direction, 1’auto-surveillance, ’identification de
probléme et 1’auto-évaluation.

Les stratégies cognitives, comme les stratégies directes
d’Oxford, concernent I’« interaction entre [l'apprenant et la
matiere a l'étude, [la] manipulation mentale et physique de cette
matiere et l'application de techniques spécifiques en vue de
résoudre un probleme ou d'exécuter une tdache d'apprentissage »
(Cyr, 1996 : 46-47). Elles comprennent onze sous-stratégies : la
répétition, 1’utilisation des ressources, le classement, la prise de
notes, la déduction/I’induction, la substitution, 1’¢laboration, le

d’informations indispensables pour générer ume action, et un savoir
procédural constitué de procédures de mise en ceuvre de l’action », in Revue
frangaise de linguistique appliquée, N°2, Vol. VII, 2002, pp.25-38.
Disponible sur le site :
<http://www.cairn.info/revue-francaise-de-linguistique-appliquee-2002-2-page-

25 htm>
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résumé, la traduction, le transfert de connaissances et
I’inférence.
Enfin, les stratégies socio-affectives concernent I’interaction
dans le but d’améliorer I’apprentissage. Elles sont composées de
quatre sous-stratégies : les questions de clarification, la
coopération, le controle des émotions et I’auto-renforcement.
Apres ce survol de quelques taxinomies des stratégies
d’apprentissages des L2, parmi les plus connues, notamment
celles d’Oxford et d’O’Malley et Chamot, nous noterons que
celles-ci sont toujours d’actualité comme [Dattestent les
nombreux travaux de jeunes chercheurs de nombreux pays. Elles
sont également prises comme référence par le Cadre Européen
Commun de réféerence (CECR), comme c’est le cas dans ’une
de leurs publications intitulée Aider les apprenants a apprendre:
a la recherche de stratégies d’enseignement et d’apprentissage
dans les classes de langues en Europe (Harris V. et al., 2002).

En francais langue maternelle (L1), de nombreuses études

ont été également effectuées pour comprendre comment les
jeunes natifs s’appropriaient la norme orthographique et les
procédures d’écriture.
Or, maitriser 1’écriture constitue un défi de taille (Lefrancois,
2001), parce que c’est une activit¢ complexe qui implique la
mise en ceuvre des connaissances multiples (référentielles,
linguistiques et pragmatiques), au moyen de I’activation et de
I’articulation de nombreux processus mentaux (Morin, 2009). Le
défi est d’autant plus grand quand il s’agit d’écrire dans une
langue « opaque » comme le frangais.

Etant donné I’importance des stratégies mobilisées lors de la
production écrite, ces dernicres font encore [’objet de
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nombreuses ¢tudes. Certaines ont abouti notamment a la notion
d’« orthographes approchées » dont A. Charron et G. Fortin-
Clément (2010) retracent la genese :

Chomsky (1971, 1975, 1979), Read (1971, 1986),
Ferreiro (1980, 1984) et Teberosky (1982) sont les
premiers chercheurs a s’étre intéressés aux invented
spelling. Ce terme, traduit en frangais par «écritures
inventéesy», a été critiqué par Rieben (2003), car selon
elle, les enfants n’inventent pas un code d’écriture.
Récemment, Montésinos-Gelet et Morin (2006) ont
proposé une nouvelle appellation, soit les «orthographes
approchées ». Cette appellation permet de décrire
davantage ce que [’enfant fait lors de ces tentatives
d’écriture, soit de s’approcher progressivement de la
norme orthographique.

Les plus reconnues de ces études remontent a une source
commune, comme le rappellent plusieurs chercheurs, dont J.
Bolduc et A. Fleuret, en introduction a un travail de recherche
intitulé « Les orthographes approchées au primaire » (2009) :

Les travaux de Ferreiro et Gomez-Palacio (1988)°
menés aupres d’une population hispanophone ont

’ J. Fijalkow, J. Cussac-Pomel et D. Hannouz résument 1’hypothése et la
méthodologie d’A. Ferreiro, dans un article intitulé « L’écriture inventée :
empirisme, constructivisme, socioconstructivisme » :  « Ferreiro (1988)
présente une vaste recherche longitudinale aupres de 1000 enfants
hispanophones durant leur premiere année scolaire et analyse quelque 3680
productions d’écriture inventée. Avec chaque enfant, quatre entretiens
individuels sont conduits durant ’année scolaire (début d’année, décembre,
février, fin d’année). Diverses épreuves de lecture et d’écriture sont utilisées,
avec chaque fois I’écriture inventée de mots et d’une phrase : l’enfant écrit
sans modele, a sa facon, puis justifie ses choix. On identifie alors les régles
d’écriture de [’enfant. Une grande diversité de procédures apparait, soit
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largement inspiré la plupart des recherches qui
traitent des orthographes approchées en contexte
francophone  (Besse, 1990;  Charron, 2006
Montesinos-Gelet, 1999, Morin, 2002). Ces études
ont d’ailleurs adopté la méthodologie de Ferreiro et
Gomez-Palacio, apparentée a [’entrevue clinico-
critique piagétienne : les sujets sont soumis a des
taches d’écriture (écriture de mots et d’une phrase)
durant lesquelles [’expérimentateur questionne
l’enfant sur ses idées construites sur [’écrit, en
s’adaptant au cheminement cognitif du jeune
scripteur. Durant ces entretiens, qui peuvent étre
individuels ou composés de deux ou trois enfants,
des verbalisations sont émises par le ou les sujets
soit spontanément, soit en réponse aux questions de
[’examinateur (par ex.: « est-ce que tu entends le /s/
dans le mot cerise? »).

Montésinos-Gelet (1999), par exemple, a eu recours au
protocole que Ferreiro a mis au point et expérimenté en 1988
(voir note n°3) pour étudier, dans le cadre d’« écritures
inventées », les stratégies mises en ceuvre lors de 1’écrit par des
enfants francais du niveau de la maternelle, en France. Ces
derniers ont été invités a réaliser une tache d’écriture (des mots
et une phrase). L’analyse des écrits présentés par les enfants
ainsi que leurs commentaires métalinguistiques et métacognitifs
ont permis de distinguer la mise en ceuvre de trois stratégies : les

vingt-deux types d’écriture montrant que les conceptualisations de [’enfant
sur [’écrit sont différentes de celles de [’adulte, qu’elles ne sont pas
directement liées a ses compétences graphiques, et que le principe
alphabétique se construit de fagon progressive ». In Education et Didactique,
N°3, Vol.3, octobre 2009, Varia, pp. 63-97. Consultable sur le site :
<https://educationdidactique.revues.org/576?lang=en>
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stratégies phonographique, lexicale et analogique. Selon Morin
et Montesinos-Gelet (2005 : 515-516),

Les travaux menés par Montésinos-Gelet (1999)
aupres de 373 sujets frangais de grande section de
maternelle (dge moyen = 5;7) ont particulierement
contribué a mieux comprendre le développement de
la dimension phonogrammique a partir de [’analyse
de données recueillies a une tdache d’écriture de
mots. Ces analyses ont notamment montré que 79%
(n=273) des sujets procedent a une extraction
phonologique des phonemes compris dans les mots
et que, de ces sujets, 66% arrivent a produire des
combinaisons voyelle-consonne a [’intérieur d’'une
méme syllabe. Cette étude a également permis
d’observer qu’une proportion importante (75%) des
sujets procedent a wun traitement phonologique
privilégiant majoritairement le traitement vocalique
et [l'analyse de la  conventionnalité  des
phonogrammes choisis par les jeunes éleves indique
que la présence de caracteres non conventionnels
est observée chez 90% des enfants, dans, en
moyenne, 14% seulement des productions. (...)Ces
résultats indiquent qu’une proportion importante
d’enfants de maternelle ont souvent ajouté des
lettres jokers (qui servent a remplacer un phonéme
ou une syllabe) ou des lettres postiches (qui n’ont
pas de valeur phonologique) dans leurs productions,
ce qui pourrait s’expliquer par le caractere opaque
de la langue francaise.

Selon A. M. Dionne et M.J. Berger, « les préoccupations
d’ordre phonographique ont un réle crucial a jouer dans une
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langue régie par un principe alphabétique comme le francais »
(2007 : 15).

Lors du recours a la stratégie phonographique, I’enfant essaie
d’écrire les graphémes composant les mots en s’appuyant sur les
phonémes qu’il entend. Or, en francais, la correspondance
phonéme-phonogramme n’est pas systématique. Cela le
conduit & commettre de nombreuses fautes d’orthographe (Gray-
Charpentier & Charron, 2012).

Par contre, grace a la stratégie lexicale, I’enfant écrit
correctement un mot parce qu’il le reconnait pour 1’avoir
mémorisé dans son lexique (Morin & Montésinos-Gelet, 2004) :
ex. : il écrit correctement le mot « train », car il I’a déja vu dans
un livre d’histoire. Donc, plus I’enfant mémorise de mots, plus
sa capacité d’écrire se développe. Cette stratégie est, sur le plan
cognitif, moins colteuse que la précédente (Montésinos-Gelet &
Morin, 2006).

En utilisant la stratégie analogique, I’enfant peut orthographier
un mot correctement en s’appuyant sur 1’orthographe d’un autre
mot avec lequel il partage certains phonémes, et dont I’enfant
connait la forme écrite (Bosse & Pacton, 2008). Par exemple,
I’enfant reproduit le mot « photo » a partir du mot « Philippe »
qui lui est familier, les deux mots partageant le méme
phonogramme/ph/ (Parent & Morin, 2005).

Pour son étude, Morin (2002) a suivi le méme protocole que
Montésinos-Gelet (1999), avec un groupe expérimental de deux
cent deux (202) jeunes enfants francophones québécois de la
maternelle et de la premicére année primaire, testés a des
moments différents de leur cursus scolaire. La tache consistait
en D’écriture de plusieurs mots et d’une phrase, ponctués de
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commentaires métagraphiques et métacognitifs a travers
lesquels 1’apprenant scripteur expliquait et justifiait ses choix et
ses décisions pendant son exécution. Ainsi, Morin définit ces
commentaires métagraphiques (2002 : 151-155) comme des «
verbalisations qui témoignent d’une réflexion sur différents
aspects de la langue écrite (dimension graphémique, caracteres,
aspects para-orthographiques) ». Elle a organisé les
« verbalisations » métagraphiques en quatre catégories : les
signes phonogrammiques (multi-graphéme, multi-phonéme,
correspondance simple entre phonéme et graphéme), les signes
non phonogrammiques (morphogrammes, logogrammes),
I’identification (nom d’une lettre ou syllabe), 1’analogie
(phonologique ou orthographique). Elle a fait de méme pour les
commentaires métacognitifs en les décomposant en quatre
catégories : la mémorisation, I’évaluation, la référence a une
stratégie d’écriture et 1’évitement.

Quant aux productions écrites, elle les a analysées en fonction
de paramétres phonogrammiques, morphogrammiques et
visuographiques.

Elle a abouti a un certain nombre de conclusions quant au
processus d’acquisition du systeme orthographique. Elle a établi,
notamment, qu’en matiere de compétences orthographiques des
¢léves francophones, les connaissances se construisaient en
parallele et en suivant des étapes précises - d’abord
visuographiques, puis phonogrammiques et morphogrammiques
- et que leurs expériences des littératies influencaient leur
progression. Ses observations et analyses ont débouché sur
I’¢laboration d’un modéle de développement de 1’écriture dont
la méthodologie est tres utilisée par les chercheurs.
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Dans leurs travaux, Montésinos-Gelet et Morin ont fait ressortir
I’importance de la dimension phonogrammique de I’écriture
dans I’acquisition du systéme orthographique du frangais chez
I’enfant francophone.

Pour sa part, Fleuret (2008) a étudié les stratégies utilisées
a I’écrit, en francais L2, par onze (11) éléves créolophones de
différents niveaux scolaires. Elle a demandé¢ a ceux de
maternelle de produire six mots et a ceux de 1 et 3™ années,
onze mots. Ils devaient également justifier leurs choix.
L’examen des commentaires des ¢léves a confirmé leur recours
aux mémes stratégies que celles utilisées par les éléves de
francais L1, a savoir les stratégies lexicale, analogique et
notamment phonologique.

M. H. Ahmed (Montésinos-Gelet & Charron, 2015) a
obtenu les mémes résultats dans le cas du francais L2, en suivant
la méme démarche - écriture de 24 mots et d’une phrase par
trente (30) éléves arabophones égyptiens de la 1™ année du
secondaire - et sur la base de leurs commentaires sur les
stratégies qu’ils ont utilisées.

C’est, a notre connaissance, 1’'une des rares investigations dans
ce domaine en Egypte et elle n’a traité que des stratégies
mobilisées par des €léves au tout début de leur apprentissage du
frangais langue étrangere (premiere année du secondaire).

La présente ¢tude consacrée aux stratégies convoquées par les
étudiants arabophones de la faculté de 1’éducation lors de I’écrit
de francais, si sommaire soit-elle, s’inscrit dans le sillage de la
précédente en vue d’en approfondir les résultats.
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2 - METHODOLOGIE, CORPUS ET ANALYSE DES RESULTATS
2.1 — Méthodologie et corpus

Notre objectif est de catégoriser les verbalisations opérées
par les apprenants en fonction des questions de
I’expérimentatrice en recourant a la grille d’analyse ¢laborée par
Morin (2002).

Les participants a 1’étude sont au nombre de cent quatre-vingts
(180) étudiants inscrits a la section de frangais de la faculté de
I’éducation de I'université de Sohag. Soixante (60) d’entre eux
3°™ année, trente-cing (35) en 4°™ année et quatre
vingt-cinq (85) ont obtenu un premier dipldme universitaire et
sont en post-graduation pour 1’obtention d’un diplome général
en éducation. Ils sont issus de divers milieux sociaux et leur
sélection s’est opérée sur leur consentement a participer a
I’expérience.

Ils ont été invités a écrire, sous la dictée, les 24 mots : poteau,

sont en

monsieur, riz, pain, hache, cerise, oignon, trottoir, éléphant,
épouvantail, macaroni, fille, matin, lycée, médecin, cinéma,
mécanicien, télévision, étudiant, lecon, cing, société, égyptien,
classe.

Nous avons délibérément repris la méme liste que celle que nous
avions proposée aux ¢€leves du secondaire lors de la premicre
expérience dans le cadre de la préparation de notre these de
doctorat (2013), et lors d’une seconde expérience plus récente
(2015), parce qu’il y a nécessité pour nous de confirmer et de
consolider nos résultats avant leur généralisation. D’ou notre
choix de mots: certains parce que leur ¢étude est déja
scientifiquement reconnue, d’autres parce que leur écriture et ses
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commentaires sollicitent les langues en présence dans le
contexte linguistique égyptien (I’arabe et 1’anglais), d’autres
enfin parce qu’ils sont relativement familiers aux apprenants
concernés. Ainsi, comme nous le disions dans les analyses
précédentes (2013, 2015), nous avons emprunté onze (11) mots
a Morin (2002) - poteau, monsieur, riz, pain, hache, cerise,
oignon, trottoir, ¢léphant, épouvantail, macaroni -, treize (13)
mots sont extraits du manuel scolaire du secondaire En
Francais  Aussi du Ministéere de I’Education de la
République Arabe d’Egypte (1987) - fille, matin, lycée,
médecin, cinéma, mécanicien, télévision, étudiant, lecon,
cing, société, égyptien, classe - .

Parmi ces onze derniers mots, certains ont été retenus pour leur
similarité avec leur équivalent en anglais et/ou en arabe.

Cette liste contient également des mots avec des voyelles dont le
grapheme est différent du phoneéme — poteau, monsieur, cerise —,
et des mots qui contiennent des phoneémes tels que [p] ou [V]
qui n’existent pas non plus en arabe - poteau, pain, télévision -;
ce qui constitue une difficulté supplémentaire a I’écrit pour les
apprenants arabophones.

Pour rendre compte de nos critéres de choix pour chacun des
vingt-quatre (24) mots, nous avions propos¢ de les visualiser
sous forme de tableau (2015 : 41-43) que nous reproduisons
ici parce qu’ils sont toujours d’actualité :

Mots Caractéristiques linguistiques
monosyllabe : consonne + voyelle (CV) -

Riz morphogramme lexicale /z/ - phonemes de forte
fréquence
monosyllabe (CV) - trigramme /ain/ - phoneme

Pain multigraphémique [¢ - Jphonéme [p] absent du répertoire
arabe - présence d’une voyelle non présente en arabe [¢]
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Hache

monosyllabe (VC) - mutogrammes (hache)

Fille

monosyllabe (CVS) - mutogramme (fille)

Cinq

monosyllabes (CVC) - phonémes multigraphémiques [s],
[e], [k] - présence d’une voyelle non présente en arabe -

[€]

Classe

monosyllabe (CCVC) - phonémes multigraphémiques [k],
[s] - mutogramme (classe)
- proximité avec la langue anglaise

Poteau

dissyllabe (CV - CV) - trigramme /eau/ - phonéme
multigraphémique [o] - phonéme [p] absent du répertoire
arabe

Monsieur

dissyllabe (CV-CVV) - graphéme exceptionnel /on/semi-
voyelle [j] - présence d’une voyelle non présente en arabe

[2], [o]

Cerise

dissyllabe (CV-CVC) - mutogramme (cerise) - phonémes
a forte fréquence - Phonémes multigraphémiques [s], [z] -
présence d’une voyelle non présente en arabe [o]

Oignon

dissyllabe (V-CV) - digrammes /gn/, /on/ - graphéme
exceptionnel /ign/ - phonéme multigraphémique [o] -
proximité avec la langue anglaise - présence d’une
voyelle non présente en arabe [9]

Trottoir

dissyllabe (CCV-CVC) - attaque branchante /tr/ -
consonnes doubles /tt/ - phonéme multigraphémique [o]
semi-voyelle [w]

Matin

dissyllabique (CV-CV) - phonéme multigraphémique [¢]
- présence d’une voyelle non présente en arabe [¢]

Lycée

dissyllabique (CV-CV) - phonéme rare [y] - phonéme
multigraphémique [s] - mutogramme (lycée)

Legon

dissyllabique (CV-CV) - phonémes multigraphémiques
[s], [ - proximité avec la langue anglaise - présence
d’une voyelle non présente en arabe [2], [9]

Eléphant

trisyllabe (V-CV-CV) — morphogramme lexical /t/ -
digrammes /ph/, /an/ - phonéme multigraphémique [f] -
proximité avec la langue anglaise - présence d’une
voyelle non - présente en arabe [a]

Médecin

trisyllabe (CV-CV-CV) - phonémes multigraphémiques
[s], [€] - présence d’une voyelle non présente en arabe [€]

Cinéma

trisyllabe (CV-CV-CV) - phonéme multigraphémique [s]
- proximité avec la langue anglaise
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) risyllabe (V-CV-CSV) - phonéme multigraphémique [a] -
Etudiant morphogramme lexical /t/ -
présence d’une voyelle non présente en arabe [a]

trisyllabe (CV-CSV-CV) - phonémes multigraphémiques

Sociéte [s], [s] - proximité avec la langue anglaise

risyllabe (V-CVC-CSV) - phonémes multigraphémiques
[gl, [t] - phonéme rare [y] semi-

voyelle [j] - proximité avec la langue anglaise - présence
d’une voyelle non présente en arabe [€]

Egyptien

quadrisyllabe (V-CV-CV-CVVC) - digrammes /ou/, /an/ -
phonéme multigraphémique [a]semi-voyelle [j] -
phonéme [p] absent du répertoire arabe - présence d’une
voyelle non présente en arabe [a]

Epouvantail

quadrisyllabe (CV-CV-CV-CV) - phone¢mes a forte

fmacaront fréquence - phonémes multigraphémiques [k], [0]

quadrisyllabique (CV-CV-CV-CSV) - phon¢mes
Meécanicien multigraphémiques [k], [s]semi-voyelle [j] - présence
d’une voyelle non présente en arabe [€]

quadrisyllabique (CV-CV-CV-CSV) - phonéme
multigraphémique [z] - proximité avec la langue anglaise
- phonéme [v] absent du répertoire arabe - présence d’une
voyelle non présente en arabe [O]

Télévision

Tableau 1 : Caractéristiques linguistiques comparatives
des mots francais

Apres la production écrite des mots, les étudiants ont été
sollicités 1individuellement pour justifier leurs é&crits. Leurs
commentaires ont été transcrits et leur examen a permis
d’analyser les stratégies métalinguistiques et métacognitives
qu’ils ont mobilisées durant la tiche d’écriture.

Les résultats de cette recherche répondent aux mémes objectifs
que ceux des deux études précédentes, a savoir :

- décrire le développement orthographique, ici d’étudiants
arabophones de licence de francgais langue étrangere;
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- identifier et analyser les différentes stratégies qu’ils mobilisent
lors de I’écrit ;

- identifier et analyser les cas typiques de contamination
linguistique du frangais par les autres langues en présence.

2.2 — Analyse des résultats

Aprés Décriture, les étudiants ont commenté les
stratégies d’écriture auxquelles ils ont pensé pendant 1’exercice.
Cela nous a permis d’obtenir un total de 4705 commentaires
métagraphiques que nous avons classés en trois catégories :

Catégorie de commentaires Nombre de commentaires

Commentaires reposant sur des signes

phonogrammiques 603

Commentaires portant sur I’analogie (sans
précision 598
phonologique ou orthographique)

M¢émorisation sans exemple 3504

Tableau 2 : Les commentaires métagraphiques d’étudiants en FLE

Les commentaires métacognitifs les plus récurrents sont

ceux renvoyant a la stratégie de mémorisation. Nous en avons
recensés trois mille cing cent quatre (3504), soit 74.47% des
commentaires.
Nous avons constaté que les commentaires relevant de cette
stratégie concernaient les mots déja pratiqués par les étudiants
tout au long de leur apprentissage du francais, au secondaire et a
I’université. C’est le cas de : « monsieur », « fille », « étudiant »,
« égyptien », «lycée », «matin», «cing». Cependant, les
¢tudiants se contentent d’invoquer cette stratégie sans autre
explication quant a leur décision d’écriture :
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Ex. « Je connais bien le mot "matin", je 1’ai déja appris » ; «Je
mémorise le mot "cing", je I’ai déja écrit plusieurs fois », etc.

La deuxiéme catégorie de commentaires est constituée de ceux
relevant de la stratégie phonogrammique. Elle concerne six cent
trois (603) commentaires (12.81%). Elle intervient lors de
I’écriture de mots nouveaux ou peu familiers comme « cerise »,
« trottoir », « épouvantail » et « hache » :

Ex. «J’ai écrit le mot "cerise" selon les phoneémes que j’ai
entendus » ; «J’ai produit le mot "¢pouvantail" selon la
prononciation de mot », etc.

La troisiéme catégorie regroupe les commentaires de recours a
la stratégie de 1’analogie. Nous en avons dénombrés cing cent
quatre vingt dix-huit (598), soit 12.7%. Ils sont invoqués pour
les mots ayant des similitudes phoniques avec leur équivalent en
anglais, comme « oignon »/[onion], « ¢léphant »/[elephant],
«macaroni »/[ macaroni], « cinéma »/[ cinema], « télévision »/[
television], « lecon »/[lesson], « société »/[society],
« égyptien »/[egyptian], « classe »/[class] :

Ex. «J’ai facilement marqué le mot "classe", parce que je déja
appris le mot anglais "class" », « J’ai écrit le mot "éléphant" qui
a une similitude avec le mot anglais "elephant" », etc.

L’analyse des commentaires des étudiants sur leurs
décisions et leurs choix d’écriture a permis de retenir qu’ils ont
recouru a trois stratégies : la stratégie lexicale (74.47%) pour
écrire les mots qu’ils connaissaient déja, la stratégie
phonographique (12.81%) pour les mots nouveaux, en
établissant la correspondance des sons entendus avec les
graphémes adéquats, et la stratégie analogique (12.7%) pour les
mots ayant une similitude avec des mots anglais.
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3 - DISCUSSION

Les résultats mettent en évidence le recours aux mémes
stratégies, a 1’écrit en francais langue étrangére, par les jeunes
¢leves du secondaire et par les étudiants et ce, malgré la
différence du niveau d’étude (début d’apprentissage au
secondaire et études avancées a 'université) et la différence
d’age : stratégies lexicale, phonographique et analogique.

Ce qui distingue les résultats des deux études porte sur la
hiérarchisation des stratégies mobilisées selon 1I’importance qui
leur est accordée par les jeunes éleves au début de leur
apprentissage en FLE et les étudiants d’un niveau de langue
supérieur.

La majorité des étudiants (74.47%) utilisent, a 1’écrit, les
stratégies de mémorisation alors que la moitié seulement
(51,32%) des ¢leves du secondaire y recourt. Par contre,
I’utilisation de la stratégie phonographique est relativement
basse chez les étudiants (12.81%), alors qu’elle est importante
chez les jeunes ¢leves (39,68%).

Les résultats de nos études concordent également avec ceux de
Montésinos-Gelet (2007) en francais langue maternelle et avec
ceux de Fleuret (2008) en francais langue seconde. Nous en
déduisons qu’a DI’écrit de francais soit langue maternelle, soit
langue seconde, soit langue étrangere, les apprenants recourent
aux mémes stratégies - lexicale, phonologique et analogique —
méme si ¢’est dans des proportions différentes selon le statut de
la langue et le niveau d’étude.

Ainsi, deux conclusions cruciales méritent d’étre soulignées. La
premicre est que, grace a la pratique des « orthographes
approchées », nous avons pu identifier les stratégies mobilisées
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par les apprenants en FLE a différents niveaux de leur cursus et
a différents niveaux de leur progression, et la seconde, nous
avons pu rapprocher nos résultats de ceux des chercheurs en
francais L1 qui utilisaient la méme méthodologie.

La premicre permet d’améliorer I’écrit en FLE, étant donné
qu’avoir une bonne compétence scripturale a une importance
considérable dés le début de la scolarisation. Celle-ci influence
les progrés des apprenants dans les différentes maticres
enseignées tout au long de leur scolarit¢ (Hymel & Ford, 2004 ;
Simard, Dufays, Dolz, & Gurcia-Debanc, 2010). Et pour cela,
les apprenants en FLE ont besoin de maitriser 1’orthographe
lexicale des mots en mobilisant différentes stratégies. Pour les
convoquer et les exploiter a bon escient, 1’enseignant doit
pouvoir les déterminer en les identifiant; et pour cela une
initiation aux pratiques d’« orthographes/écritures »  est
nécessaire.

A la lumiére de nos résultats, nous avons conclu qu’au début de
I’apprentissage, 1’¢éléve mobilisait surtout des stratégies
phonographiques (Morin citée par M.F. Sénéchal, 2013 : 41) :

Parmi les procédures phonographiques, Jaffré a
relevé les procédures épellatives (I’enfant se base
sur le nom des lettres pour faire des
correspondances son-signe adéquates lors de
[’écriture), les procédures quasi épellatives (I’enfant
se base également sur le nom des lettres pour faire
des correspondances son-signe, mais ne maitrise pas
la dénomination de toutes les lettres et fait des
erreurs dans ses productions), les procédures
syllabiques (ou une lettre correspond a une syllabe
sonore), les procédures logo-syllabiques (comme les
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procédures syllabiques, une lettre correspond a une
syllabe, mais [’enfant ajoute, en plus, des lettres non
fonctionnelles), les procédures phonogrammiques
(mise en correspondance d’un phonéme et d’une
lettre), les procédures digrammiques (mise en
correspondance d’un phonéme et de deux lettres),
les procédures logo-phonogrammiques (tous les
phonémes sont représentés par des lettres) et les
procédures distributionnelles (ou les
multigraphémes sont produits en respectant une
distribution orthographique).

C’est ce dont il doit étre tenu compte en priorité (mais pas a
I’exclusivité) dans 1’acquisition de la  compétence
orthographique des apprenants en FLE, au début de leur
apprentissage.

Dans le cas des étudiants arabophones, les stratégies de cet ordre
étant faiblement sollicitées, on pourrait choisir de ne traiter que
celles relevant du principe logogrammique, ou de celui des
interférences vocaliques et consonantique surtout avec ’arabe et
dans une proportion moindre avec l’anglais. En effet, nous
avions relevé (op. cit., 2013) que :

Lors de [’apprentissage de ce code complexe,
les ¢éleves arabophones sont susceptibles de
rencontrer des difficultés a produire certains
phonemes absents du répertoire de phonémes de
[’arabe. Notamment [p] et [v] sont souvent produits
[b] et [f] qui sont des phonemes voisins, les plus
proches de ceux qui sont aussi en usage en arabe
(Somia, 2014/2015). Ils commettent parfois
certaines erreurs pour produire les voyelles
frangaises qui ne sont pas présentes en arabe
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comme [y], [5], [a] (Aboubaker, 2009; Mohamed,
2007).

Ces stratégies que 1’on pourrait qualifier de compensatoires ne
sont certes pas spécifiques aux étudiants €gyptiens, parce que :
« L’apprentissage du francais par les arabophones implique, a
la base, un systeme phonétique radicalement différent de celui
de leur langue naturelle » (Maume, 1973 : 90).

Quant aux stratégies de mémorisation de I’orthographe lexicale
utilisées par les étudiants égyptiens pour développer leur
compétence scripturale, elles peuvent également faire ’objet
d’'une formation de formateur adaptée au contexte
sociolinguistique du pays, pour étre maitrisées et exploitées,
surtout dans le cas du frangais qualifi¢ d’« opaque ». Selon M.
Villeneuve-Lapointe et L. Lafontaine (2015 : 135),

Pour étre en mesure d’orthographier adéquatement
les mots a apprendre, les éleves doivent utiliser des
stratégies de mémorisation (Brissaud & Cogis,
2011). Viau (2009) précise qu’une stratégie de
mémorisation se définit comme un moyen utilisé par
les éleves lors d’une activité ou ils doivent se
souvenir d’une information. Weinstein et Meyer
(1991) soulignent que les stratégies de mémorisation
permettent de mémoriser une connaissance, mais
pas de la comprendre. Cette distinction est
nécessaire puisque [’apprentissage de [’orthographe
lexicale doit se faire en partie par mémorisation
méme si certaines régularités existent dans le
systeme  orthographique  frangais et  que
I’apprentissage de |’orthographe lexicale peut faire
appel a un travail de compréhension et d’analyse
(Brissaud & Cogis, 2011; MELS 2009).
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C’est a ce niveau qu’intervient I’intérét de la seconde
conclusion : puisque les mémes catégories de stratégies sont
mobilisées par les apprenants de frangais en L1, en L2 et en LE,
tous les chercheurs intéressés a la question traitée ici peuvent
bénéficier des avancées scientifiques dans le domaine en ayant
acces a toute sa littérature scientifique et expérimentale. C’est
dans cet esprit que les pratiques d’« orthographes approchées »,
que nous avons analysées dans le cadre de la didactique de
I’écrit, sont congues comme des contributions, certes modestes,
au développement de la compétence scripturale des apprenants
¢gyptiens en FLE, domaine peu investi d’un point de vue
pragmatique. Dans le domaine de I’orthographe lexicale, la
catégorisation des stratégies mobilisées lors de 1’écrit, en
particulier chez les scripteurs arabophones pourrait étre
développée et proposée aux professeurs égyptiens de francais.
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ENSEIGNEMENT DE L’ORAL A L’UNIVERSITE EN ALGERIE
ET CADRE EUROPEEN COMMUN DE REFERENCE

Résumé

Le présent article est la synthése d’une expérience
effectuée a la section de francais du département des lettres et
langues étrangeres, de 1'université de Tiaret, en Algérie. Elle
porte sur 1’enseignement/ apprentissage de la compétence de
production orale et met en pratique quelques-uns des principes
de I’approche actionnelle a travers I’étude des interactions orales
au cours de la réalisation d’une tache langagiere.
Notre objectif est d’amener les apprenants a mobiliser de
multiples ressources lors de la prise de parole en classe de FLE.
Il s’agit de mettre a 1I’épreuve 1’un des principes théoriques qui
sous-tendent la conception de la langue dans le Cadre Européen
Commun de Référence (Conseil de 1I’Europe, 2001), a savoir
celui de I’apprenant comme « acteur social » ayant des taches a
accomplir tout comme dans la vie réelle.
Notre corpus oral a été constitué¢ d’enregistrements filmés de
séances d’expression orale avec les étudiants de 2°™ année de
licence du dispositif LMD.

Mots clés : Cadre européen commun de référence - approche
actionnelle - tache - compétence orale - interaction orale -
stratégie d’apprentissage

220



MULTILINGUALES N° 7 Second semestre 2016

TEACHING ORAL EXPRESSION AT UNIVERSITY AND
THE COMMON EUROPEAN FRAMEWORK OF REFERENCE

Abstract

The present article is the synthesis of a research carried
out in the French section of the Department of Letters and
Foreign Languages, at Tiaret University, Algeria. It focuses on
the teaching/learning of oral production skills and practices
some of the action-oriented approach principles through the
study of oral interactions during the performance of a language
task. The aim behind this is to lead the learners to mobilize
multiple resources when speaking in FFL (French as a Foreign
Language) classes. It is a question of testing one of the
theoretical principles underlying the conception of language in
the Common European Framework of Reference (Council of
Europe, 2001), namely the fact that the language the learner is
regarded as a "social actor" having tasks to perform just similar
to real-life situations. The corpus consists of filmed recordings
of oral expression sessions conducted with second year LMD
students.

Key words: Common European Framework of Reference —
action-oriented approach — task -  oral competence - oral
interaction - learning strategy
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ENSEIGNEMENT DE L’ORAL A L’UNIVERSITE
ET
CADRE EUROPEEN COMMUN DE REFERENCE

Le développement des compétences de 1’oral est reconnu
aujourd’hui comme primordial pour la maitrise d’une langue
étrangere (Gadet, Le Cunff et Turco : 1998 ; Garcia-Debanc et
Delcambre, 2002). Dans le systéme d’enseignement, en Algérie,
I’oral en langues étrangéres est programmé dans les deux cycles,
primaire et secondaire, et en licences de langues étrangéres. Par
ailleurs, en licences de langues L/LMD', de trois (3) ans, un
nouveau statut” lui accorde une place plus importante que celle
qui lui était réservée en licence dite « classique »°.

Dans les nouveaux canevas et programmes, des modules d’un
volume horaire de plusieurs heures, intégrés dans des unités
d’enseignement fondamental, lui sont consacrés pendant les
deux premieres années.

Nous avons jugé pertinent de nous interroger sur les démarches
didactiques qui pourraient contribuer a développer les

' Le cursus universitaire LMD (licence/master/doctorat) a commencé a étre
introduit dans les universités au début des années 2000. Mais il fait 1’objet
épisodiquement de réajustements sanctionnés par des dispositifs 1égislatifs.

2 Arrété ministériel n°500 du 28 juillet 2013. Disponible sur le site du
ministére de 1’enseignement supérieur et de la recherche scientifique :
<https://www.mesrs.dz>

* Un module de 3 ou 4 heures consacré a la fois aux techniques d’expression
écrite et orale (T.E.E.O.), en premiére année d’une licence qui en comptait
quatre (4).
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compétences de production et d’interaction orales des étudiants
du tronc-commun de la licence de frangais, a travers quelques-
uns des principes de I’approche actionnelle. Nous comptons
apporter des ¢léments de réponses a quelques questions de fond
: Quels genres d’activités peut-on proposer aux ¢étudiants ?
Quelles sont les taches a réaliser ? Quels sont les critéres
d’évaluation & retenir ? Comment remédier aux lacunes des
apprenants.

1 - METHODOLOGIE

Nous formulons I’hypothése qu’un choix approprié
d’activités et de thémes a travailler en interactions orales
pourrait stimuler les étudiants et les amener a participer a la
communication orale, a débattre, en un mot, a réaliser des taches
analogues a celles de la vie réelle.

Précisons que la notion de « tache » est a comprendre au sens de
D. Coste (2009 : 15) : « La notion de tdche renvoie a une action
finalisée, avec un début, un achevement visé, des conditions
d'effectuation, des résultats constatables (réparer une machine,
remplir un formulaire, (...) ».

Dans la perspective actionnelle, préconisée par le Cadre
Européen Commun de Référence (Conseil de I’Europe, 2001),
cette conception s’explique par le statut d’«acteur social »
qu’elle confere a I’apprenant ou a ’utilisateur de la langue.

Dans cette perspective, I’apprentissage et la communication sont
envisagés comme des actions qui se réalisent a travers des
activités langagieres qui correspondent a des actes de parole (se
présenter, demander une information, remercier quelqu’un, etc.),
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a des genres de discours (débats, conférences, genres
conversationnels, etc.) :

Dans cette perspective, I’apprentissage et la communication sont
envisagés comme 1’accomplissement de taches qui s’exécutent a
travers des activités langagicres (conseil de I’Europe, 2001 : 15).
Chacune d’elles se réalise «dans des circonstances et un
environnement donnés, a [’intérieur d’un domaine d’action
particulier » (idem), comme ’explique Tagliante :

Cette approche permet d’élaborer des activités
d’apprentissage qui traitent de la compétence
langagiere  générale (interaction, production,
réception, médiation), dans des domaines précis
(personnel, public, éducationnel, professionnel), en
réalisant des tdches communicatives dans des
situations  caractérisées par des lieux, des
organismes, des acteurs, des objets, des événements.
(Tagliante, 2007a : 32)

Pour vérifier notre hypothése, nous avons mené, au cours
de I’année universitaire 2014-2015, une expérience aupres des
étudiants de 2°™ année de licence de frangais langue étrangere.
Le test a été réalisé durant les séances de Travaux Dirigés (TD)
du module de compréhension et expression orales.

Nous avons constitué un groupe de trente étudiants dont la
présence aux TD est réguliere, et dont le niveau de langue en
francgais est hétérogene.

Les taches qui leur étaient demandées s’inscrivaient dans des
domaines différents: personnel, professionnel, éducationnel.
Elles étaient a réaliser a travers des activités de jeux de rdles, de
simulation et d’interaction. Elles se référaient aux différentes
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catégories de taches proposées dans le Cadre Européen
Commun de Référence (Conseil de I’Europe, 2001). 11 s’agit de
huit activités langagieres pour I’oral et I’écrit qui relevent de la
réception, de la production, de I’interaction et de la médiation
dont le CECR souligne I’intérét :

Afin de réaliser des tiches de communication, les
usagers de la langue doivent s’impliquer dans des
activités langagieres communicatives. De
nombreuses activités communicatives telles que la
conversation ou la correspondance, par exemple,
sont interactives, c’est-a-dire que les participants
sont tour a tour locuteur(s)/scripteur(s) et
destinataire(s). (Conseil de I’Europe, 2001 : 48)

Nous avons choisi deux types d’activités d’interaction orale, a
savoir le débat et les activités théatrales.

Le débat est un genre de discours oral qui se caractérise par une
discussion sur une question qui suscite des prises de position
contradictoires. D’aprés Dolz et Schneuwly, les apprenants sont
familiers de ce type d’activité parce que courant dans les
émissions radiophoniques et télévisuelles :

Les raisons en faveur d’un travail sur le débat en
public, a différents moments de la scolarité
obligatoire, sont nombreuses. Les éleves vivent dans
une société de persuasion dans laquelle les médias
essaient systématiquement d’influencer [’opinion des
citoyens [...]. Lorsqu’ils interviennent dans un débat
en classe, ils se préparent a participer a la vie
sociale [...], ils découvrent certains ressorts de
[’argumentation et s’arment ainsi contre certains
effets manipulatoires. (2014 : 163)
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Ces représentations a priori des situations argumentatives en
public chez les apprenants expliqueraient que ce type d’activité
soit fréquemment sollicité par les enseignants de langue.

Quant aux activités théatrales, elles avaient déja été introduites
dans les méthodes conventionnelles, notamment les méthodes
SGAV et communicative-cognitive dont un des principes de
base ¢était de ne pas séparer la pratique linguistique de ses
conditions d’emploi ordinaire.

Dans Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangere et
seconde, on souligne l’intérét de ce genre oral pour les
apprenants :

Le thédtre dans la classe de FLE offre les avantages
classiques du théatre en langue maternelle:
apprentissage et mémorisation d 'un texte, travail de
[’élocution, de la diction, de la prononciation,
expression de sentiments ou d’états par le corps et
par le jeu de la relation, expérience de la scene et du
public, expérience du groupe et écoute des
partenaires, approche de la  problématique
acteur/personnage, étre/paraitre, masque/role (Cuq,

2003 : 237).

L’activit¢ ~ théatrale  semble  incontournable  en
enseignement du FLE. Selon le Cadre Européen Commun de
Référence, ces pratiques didactiques favorisent 1’apprentissage
de la langue étrangere : « En ce qui concerne les tdches ou
activités en tant que moyens pour planifier et mener a bien
[’enseignement et l’apprentissage, on peut donner s’il y a lieu
l’information concernant les types de tdches, par exemple,
simulations, jeux de role, interactions en classe, etc. » (Conseil
de L’Europe, 2001 : 47).
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Quant au choix des thémes, au lieu de les imposer aux
apprenants comme c’est souvent le cas®, nous avons opté pour
des thémes négociés avec les étudiants pour les motiver
davantage et développer leurs sens de [D'initiative et de
I’autonomie, indispensables a I’apprenant/acteur social :

Le développement de [’autonomie implique qu’on
donne aux apprenants une certaine latitude quant au
choix du contenu et de la méthode. L enseignant est
habitué a présenter et a exploiter un texte unique
[...]. Il lui faut un certain courage pour livrer, au
moins en partie, a la négociation les matériels et les
activités pédagogiques. (Sheils, 1993 : 28)
Pour le débat, trois thémes ont été retenus : « les femmes dans
des métiers d’hommes », «la valeur de D’argent» et les
« avantages et inconvénients des réseaux sociaux ».
Quant a D’activité théatrale, elle a consisté en de courtes sceénes
autour de « la pause-café a I’hopital ».
Pour la collecte des données, nous avons enregistré les activités
d’interactions orales en bandes vidéo que nous avons transcrites
intégralement selon les conventions de transcription du GARS”.
Cet outil nous a permis de mesurer les différents aspects de la

* Pour Francine Cicurel (2011 : 24), « au cours d’une interaction donnée, on
peut supposer que les protagonistes vont "parler de quelque chose ",
partager un theme conversationnel. (...) Il n’est pas simple de déterminer
quel est le "theme " d’un cours de langue, car tout est susceptible d’étre objet
de discours : un theme de société au cours d’une discussion. (...) c’est
[’enseignant qui impose le theme, [’annongant le plus souvent ».

> Conventions de transcriptions du Groupe Aixois de Recherche en Syntaxe
(GARS), sous la direction de C. Blanche-Benveniste. Voir, en annexe, les
signes de transcription utilisés.
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communication orale verbale et non-verbale et d’étudier les
tours de parole.

2 - DESCRIPTION DES ACTIVITES D’INTERACTION ORALE
2.1 - Le débat

Nous avons analysé les données issues de 1’observation de
la réalisation de trois tiches qui relévent de I’interaction orale et
qui ont permis aux apprenants d’exprimer leurs opinions, de
prendre position et de justifier leurs points de vue.
La premicre, un débat d’environ 8 minutes sur «les femmes
dans des métiers d’hommes », a été organisée suite a une
activit¢ de compréhension orale d’un reportage télévisé qui
traitait de I’image de la femme dans des professions
habituellement réservées aux hommes’. Deux groupes
d’étudiants de 5 et 3 membres, dont les avis étaient
contradictoires, ont confronté leurs arguments.
La seconde est un autre débat d’environ 4 minutes, entre un
¢tudiant et un groupe de quatre de ses camarades, sur « la valeur
de I’argent ».
La troisieéme est une discussion d’environ 6 minutes, menée par
un groupe de quatre étudiantes autour des « avantages et
inconvénients des réseaux sociaux » (Facebook, Twitter, Skype,
etc.).
Il est a retenir que ces activités relévent tantét de [’oral
improvisé, tantdt de 1’oral préparé, et que leur réalisation a
impliqué I’exécution de différentes taches et de différents actes

%11 s’agit d’un reportage intitulé « Des femmes dans des métiers masculins »,
diffusé par une chaine frangaise et disponible sur le site : < http:/fr.ver-
taal.com/jt 20101127 femmesmetiersmasculins.htm>.
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de paroles : donner et défendre un point de vue, étayer son
argumentation par des exemples, réfuter un argument en
utilisant les outils linguistiques appropriés, etc.

2.2 - L’activité théatrale

Pour cette activité, nous avons transformé la classe de
langue étrangere en un petit théatre, en attribuant des rdles aux
¢tudiants pour développer leurs compétences (linguistiques,
pragmatiques, culturelles, etc.).

Nous avons congu un jeu de rdle a partir duquel les étudiants
devaient recréer une situation calquée sur le monde réel.
L’objectif était de mettre en place une « simulation [qui]
consiste a s’exercer a pratiquer en classe une situation qu'on
aura, ou qu’on pourrait avoir a affronter en dehors de la
classe » (Besse, 2003 : 153).

L’activité de simulation consistait en des scénettes autour de
rencontres, comme celle de la «pause-café a 1’hdpital », un
travail créatif de 5 minutes réalis¢ par trois étudiants.

Quant a la dramatisation, nous avons sélectionné deux pieces
théatrales qui ont été jouées par les étudiants : A ['unisson de
Jean Pierre Martinez et « la vie d’Albert Einstein ». La premiere
est un jeu de rdle de 4 minutes, réalisé par deux étudiantes ; la
deuxiéme, choisie par quatre ¢étudiants, a consisté a jouer
pendant 4 minutes des scenes de la vie du savant.

Enfin, il est nécessaire de mentionner que nous avons fait
participer tous les étudiants du groupe-classe aux activités
langagicres orales, notamment a celles du débat. Mais nous
avons di, pour I’analyse, faire une sélection des corpus issus des
activités de groupes en fonction de la qualit¢ de leur
enregistrement et celle de leurs contenus thématiques.
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3 — ANALYSE DES ACTIVITES
3.1 — Débat n°1 :

Nous avons remarqué que le débat est 1’activité orale
privilégiée par les ¢étudiants parce qu’il implique plusieurs
acteurs autour d’un enjeu : « Une interaction donnée entre deux
ou plusieurs locuteurs engagés dans [’échange est un événement
de communication constitué par ce jeu d’influence de paroles et
des actes sur les paroles et les actes des locuteurs » (Beacco,
2007 : 123).

Au cours de la réalisation de cette activité, certains étudiants
préféraient 1’oral improvisé car, apres s’étre concertés sur le
choix du théme, ils intervenaient librement, sans avoir recours a
leurs carnets de notes. D’autres ont opté pour 1’oral préparé
parce qu’il leur permettait d’organiser leurs idées avant d’en
débattre, d’apprendre par cceur quelques expressions et de
choisir leurs arguments avant de prendre la parole.

Ces choix montrent quelque peu la diversité des profils des
étudiants.

Les étudiants ont participé activement au premier débat, « les
femmes dans des métiers d’hommes », en essayant de donner
leurs points de vue et de prendre position par rapport a ce theme
qui a rapidement généré un conflit entre eux. Notons que le sujet
traite d’un theme auquel les étudiants ont déja été confrontés
dans la vie réelle et qui releve de la question maintes fois
débattue de la place de la femme dans la société. Ce qui est
intéressant a relever est dans la posture adoptée par les uns et les
autres : parmi les arguments les plus contradictoires entendus
dans les débats sociaux, ils ont choisi les leurs et se les opposent
dans un débat organisé.
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Extrait 1 : « les femmes dans des métiers d’hommes »

L1 : euh on est pour le travail des femmes dans des
métiers masculins euh parce que de nos jours la femme
euh s’est=imposée dans la sociéte méme euh elle s’est
battue pour euh avoir une égalité avec I’homme ++ et
notamment dans des métiers qui préservaient aux +
aux=hommes on trouve parmi ces métiers on trouve des
femmes qui occupent des + des postes classiquement
réserves aux=hommes comme euh + Angela Merkel qui /
L2 : elle prend le métier de I’homme comme par exemple
tel que les ingénieurs en batiment ou + ou bien en génie
civile euh [’avantage de ce métier + que la femme
est=égale a [’homme

L3: il n’y a pas de travail d’homme et de travail de
femmes +

L4 : xxx elle ne peut pas exercer des métiers pareils
parce qu’elle est fragile

L7 : mais je pense + elle perdrait sa féminité elle sera
méprisée et non respectée par les gens/

L8 : mais notre euh nos traditions ne permet pas la femme
de:/

L1 : mais a condition sans atteindre sa féminité je suis
pour le travail des femmes dans des métiers d’hommes/
L4 : impossible c’ests impossible + c’ests impossible tu
peux faire /

L6 : parce que le contraire + ce genre de travail xxx elle
va perdre sa féminité elle n’aura pas le temps de
s occuper de son foyer

L8 : non c’est pas tous les domaines /

L7 : aussi elle négligerait sa vie privée

L4 : oui ses enfants son + son travail domestique + elle
peut pas faire les deux taches + un travail dur et faire euh
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L’extrait ci-dessus donne un apergu des tours de parole. Il
apparait clairement que les interactants étaient engagés dans
I’interaction orale. Certains ont pris Dinitiative et ont
monopolisé soit volontairement, soit involontairement, la parole
(L1 et L4). Nous avons enregistré 67 tours de parole des
¢tudiants impliqués dans I’activité, en écartant les paroles
inaudibles des participants qui parlent tous a la fois (LO) et
I’intervention de [I’enseignante (E) qui a joué le role
d’animatrice (tableau 1):

E |LO|LI|L2|L3|L4|L5|L6|L7|L8 Total
Tours (18| 6 16| 7 | 2 |14] 9 | 9 | 5|5

de 24 67 91
parole

Tableau N°1: Débat N°1

En ce qui concerne la gestion de 1’alternance des tours de parole,
nous avons remarqué la présence d’interruptions trés courtes
dans la plupart des cas, ce qui a permis aux interactants de
prendre part a 1I’échange. De méme, les chevauchements a valeur
coopérative ont eu pour but d’assurer la continuité thématique
(négation et réfutation des propos d’autrui ou étayage de
I’idée) :

L1 : mais a condition sans atteindre sa féminité je suis
pour le travail des femmes dans des métiers d’hommes/

L4 : impossible c’este impossible + c’ests impossible tu

peux faire/(...)

L4 : oui généralement les femmes euh

L7 : elle sera guidée par ses sentiments

Cela indique que chaque participant a pris en compte les propos
des autres, et qu’il est a la fois locuteur et destinataire comme
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préconisé par le CECRL (Conseil de I’Europe, 2001 : 48). Ainsi,
nous pouvons considérer le travail coopératif qui s’est effectué
entre les apprenants comme une stratégie qui leur a permis de
prendre le risque de s’engager dans une communication :
« L’apprenant s’investit davantage, gagne en respect de soi et
en assurance, et stimulé par [‘ambiance "socio-affective"
conviviale de la classe, il incline plus volontiers a prendre des
risques » (Sheils, 1993 : 8).

Nous avons également constaté que la plupart des participants
utilisaient la langue avec aisance, sans faire des pauses pour
chercher leurs mots, et étaient capables de justifier leur point de
vue :

L4 : xxx elle ne peut pas exercer des métiers pareils
parce qu’elle est fragile

L7 : mais je pense + elle perdrait sa féminité elle sera
méprisée et non respectée par les gens/

Leurs propos sont clairs et illustrés par des exemples :

L2 : elle prend le métier de [’homme comme par exemple

tel que les ingénieurs en batiment ou + ou bien en génie
civile euh [’avantage de ce métier + que la femme
est=égale a [’homme

Selon Cuq et Gruca, qui insistent surtout sur 1’aisance dans
I’expression et la fluidité, ce sont la des indicateurs de la
maitrise de 1’oral en FLE. Pour eux, en effet, « la maitrise de la
langue orale est souvent estimée a travers sa fluidité dans des
échanges primaires : habileté a parler de facon continue, sans
arrét sur les mots, mais sans forcément employer des
formulations élaborées » (2005 : 179). Nous pouvons donc en
déduire que c’est le cas de nos étudiants.
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Par rapport a 1’échelle élaborée par le CECRL, les étudiants qui
ont participé a ce débat peuvent étre classés au niveau B2’
(niveau de [utilisateur qui «peut communiquer »), car
I’« utilisateur indépendant B2 : Peut communiquer avec un
degré de spontanéité et d'aisance [...]. Peut s'exprimer de fagon
claire et détaillée sur une grande gamme de sujets, émettre un
avis sur un sujet d’actualité et exposer les avantages et les
inconvénients de différentes possibilités » (Conseil de I’Europe,
2001 : 25).

3.2 — Débat n°2 :

Les participants au deuxiéme débat intitulé « la valeur de
I’argent », theme souvent débattu dans la vie réelle, ont tenté de
présenter leurs points de vue en recourant a des exemples
simples :

Extrait 2 : « la valeur de I’argent »

L6 : euh a mon avis I’argent a une grande importance et
une grande valeur aussi c’est=une base plus % elle nous
permet d’avoir une vie plus stable je pense qu’elle nous
donne envie et on serait capable de tout faire + enfin et
sans aucun doute [’argent a une grande valeur dans la vie
V4
L1 . oui: mais il faut travailler pour avoir de [’argent il
faut pas rester les bras croisés
L2 : les bras croisés + la valeur + [’argent a une valeur
mais avec des limites c’est-a-dire pas euh + pas faire
n’importe quoi ou travailler les=interdits pour avoir de
[’argent + on est contre cette idée

7 Cette échelle comprend six niveaux : Al, A2, B1, B2, C1, C2.
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L7 : a votre avis: [’argent est importante trés importante

ou un peu importante
L2 : tres=importante
LO : (rire)

. /] I imi
L2 : mais comme on a dit + avec des limites + avec des
principes bien sir

L4 : on doit savoir comment les gérer

L5 : donc selon vous [’argent est un=constituant
bonheur c’est pas le bonheur
L2 : bien siur + c’est pas le bonheur + le bonheur c’est un

truc intouchable c’est la satisfaction de soi-méme

L5 : donc vous ne pouvez pas dire que [’argent c’est |’
bonheur

du

Cet échange nous a permis d’enregistrer 47 tours de parole.

Nous avons également remarqué que tout le groupe-classe
s’intéressait au sujet : chaque apprenant suivait attentivement la
réaction des autres par rapport au sujet ; d’ou la participation
spontané¢e de certains étudiants (L4 et L7) pour atténuer le

conflit (tableau 2) :
E|LO|L1|L2|L3|L4|L5|L6|L7|Total
Tours | 6 | 2 | 2 | 23 | 1 3 |13 ] 1 4
de 47 55
parole

Tableau N°2: Débat N°2

Il apparait nettement que certains locuteurs (L2 et L5)
monopolisaient la parole et prenaient position. Le discours
produit est simple, cohérent, caractérisé¢ par des énoncés brefs

dans la plupart des tours de parole :

L2 : il fait le bonheur

L5 : ah + non donc c’est pas le bonheur
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L2 : il fait le bonheur
L7 : c¢’est pas le bonheur mais il peut

Nous avons pu relever des interruptions et des chevauchements
dans les prises de parole. Cela confirme que les locuteurs
s’écoutaient mutuellement et réagissaient aux propos les uns
des autres. Cette prise en compte de la parole d’autrui est
marquée par des indices tels que la négation :

L2 : il fait le bonheur / L5 : ah + non donc c’est pas le
bonheur), ratification qui se produit entre locuteurs de méme
avis (L1 : oui: mais il faut travailler pour avoir de I’argent il
faut pas rester les bras croisés | L2 : les bras croisés + la valeur
+ l’argent a une valeur mais avec des limites c’est-a-dire pas
euh.

Ainsi, le travail interactif est indéniablement coopératif. Les
interactants s’entre-aidaient, sans laisser le silence s’installer.
Outre la stratégie coopérative, ils ont adopté celle de
compensation (le bonheur c’est un truc intouchable).

Sur le plan linguistique, les participants ont montré leur capacité
a construire des énoncés cohérents en relation avec le théme, a
exprimer une opinion - d mon avis, je pense, a votre avis, selon
vous, personnellement) - et a donner des explications - des
limites c’est-a-dire pas euh + pas faire n’importe quoi -.

Sur I’échelle du CECRL, ils peuvent étre classés au niveau Bl,
niveau de 1’usager qui « peut produire un discours simple et
cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d'intérét.
Peut raconter un événement, une expérience ou un réve, decrire
un espoir ou un but et exposer brievement des raisons ou
explications pour un projet ou une idée » (Conseil de 1’Europe,
2001 : 25).
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3.3 - Débat n°3 :

Le troisieme débat, qui a porté sur « les avantages et les
inconvénients des réseaux sociaux », a fortement suscité 1’intérét
des ¢tudiants qui ont échangé leurs opinions sans les opposer.
En effet, pour les participants a la discussion, les réseaux
sociaux sont des moyens de communication qu’ils ne peuvent
pas éviter malgré leurs inconvénients :

Extrait 3: «les avantages et les inconvénients des réseaux
sociaux »

L1 : social donc oui le Facebook il rapproche les gens des
quatre coins du monde on peut parler avec des personnes
méme + en chine mais il a des=inconvénients il rapproche
les plus les plus loin et euh éloigne les plus proches +
c¢’est-a-dire nos parents nos freres nos seeurs on est avec
eux avec nos corps mais pas avec nos tétes + on est
ailleurs méme si on est a table méme si on est entre famille
tout le monde + chacun a son Smartphone dans la main
euh il a des=avantages bien sir car euh il partage des ++
des=infos sur tout + sur tout le monde des --- [...]mais
euh avec ces moyens de communication méme Si une
femme par exemple accouche deux enfants a + en
Indonésie on peut savoir tout® suite c’est + c’est=un
moyen rapide euh mais + ¢a prend du temps quand méme
+ sans se sans se rendre compte on peut étre assis jusqu’a
cing heures six heures sur notre euh truc a regarder les
vidéos a parler a + a faire euh a faire du tchatche avec
des gens méme avec nos=amis ++ moi personnellement
avec euh avec mon Smartphone je suis bronchée H vingt-
quatre sur Facebook je suis tout le temps en ligne c’est-a-
dire si on me cherche on me trouve + c’est devenu un
(rire) un truc euh on peut dire accro
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L7 : le Facebook est un réseau social qui permet de + euh
communiquer avec n’importe qui a n'importe quel
moment euh mais pour moi ¢ ’est=une perte de temps /

L1 : (étonnement puis rire) c’est pas vrai elle est tout le
temps connectée mais c’est pas vrai elle est H vingt-quatre
connectée /

E : c’est son point de vue + elle dit qu’elle perd son temps
L7 : oui parce que je suis H vingt-quatre connectée euh
pour moi c’est=une perte de temps parce que je suis H
vingt-quatre connectée + il prend tout mon temps

L1 : yak

L7 : (rire) --- j'ai pas le temps d’étre avec mes parents
mes sceurs euh xxx avec mes=amis /

L1 : on raconte de tout et de rien + c’est-a-dire on refait
XXX genre euh t’as remarqué ce matin on a fait ¢a on a
on a parlé de: + on a fait un débat sur le Facebook +
flane a dit flana a dit + et on parle + si on + par exemple
a cinqg heure chacune part chez elle alors qu’est-ce que
vous avez préparé pour le diner qu’est-ce que + on se
change de recettes + on se change de: on se raconte des
films ratés si quelqgu'un a raté xxx donc on fait
des=exposés + on fait un groupe généralement a trois +
un groupe.

Nous avons enregistré 25 tours de parole sans éliminer les
interventions de certains étudiants (L2, L4, L5) qui ont prété
attention a la discussion de leurs camarades directement
impliqués dans le débat (tableau n° 3) :
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E |LO|L1|L2|L3 |14 |L5|L6|L7]|Total
Tours | 10| 2 [ 12| 3 | 3 1 1 1 4

de 12 25 37
parole

Tableau N°3: Débat N°3

La locutrice L1, qui s’exprimait en langue étrangére sans
difficulté, qui utilisait la langue avec souplesse (elle a ouvert la
discussion et pris la parole 12 fois), peut étre classée en Cl
d’apres les indicateurs du CECRL :

Utilisateur — expériment¢ CI : Peut s'exprimer
spontanément et couramment sans trop apparemment
devoir chercher ses mots. Peut utiliser la langue de facon
efficace et souple dans sa vie sociale, professionnelle ou
acadeémique. Peut s'exprimer sur des sujets complexes de
fagon claire et bien structurée et manifester son controle
des outils d'organisation, d'articulation et de cohésion du
discours. (Conseil de I’Europe, 2001 : 25)
En nous référant a Tagliante (2007b : 48-50)%, nous avons classé
les compétences développées a I’oral en :
- compétences linguistiques : lexique et vocabulaire liés a la
thématique (social — facebook — réseau - communiquer),
expression de la subjectivité (pour moi, personnellement),
grammaire de 1’oral (vocabulaire approximatif « fruc »,
répétition « ce matin on a fait ¢a on a on a parlé de: + on a fait
un debat », principe de 1’économie « des infos » ;

¥ Tagliante (2007b : 48-50) reprend le classement des compétences adopté
dans le CECRL en insistant sur le fait que la compétence a communiquer
langagierement est constituée de plusieurs composantes : linguistique,
sociolinguistique, pragmatique et fonctionnelle.
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- compétences sociolinguistiques (introduction des termes et
expressions du dialecte arabe : yak’, flane'’, flana'") ;

- compétences pragmatiques qui englobent la compétence
discursive (organiser des phrases cohérentes, structurer son
discours) et la compétence fonctionnelle (reconnaitre et produire
des énoncés liés aux fonctions de la langue).

Enfin, au cours de la réalisation de la tache, nous avons constaté
que les participants mobilisaient différentes ressources
stratégiques : la planification en préparant les propos et quelques
exemples, I’exécution en demandant de 1’aide et la traduction du
terme en langue cible et la compensation par des expressions
telles que « truc, quelque chose, genre », 1’autocorrection
«social donc oui le Facebook [...] par exemple accouche deux
enfants a + en Indonésie).

C’est, selon Tagliante (2007b), I’illustration de la gestion
maitrisée des tours de parole par les étudiants :

En interaction, la planification d’une production (sa
préparation, son adaptation, voire sa répétition),
[’exécution parfois la mise en ceuvre de stratégies
d’évitement ou de contournement, par exemple
lorsqu’on paraphrase si on ne connait pas le mot
exact, il est possible de gérer les tours de parole, en
mobilisant [’attention, en coopérant, en demandant
de l’aide, en prenant l’initiative ou, au contraire, en
laissant des silences s’installer a dessein, la
compensation en utilisant les expressions apprises
par ceeur, la remédiation si la communication est

% [jak] : Ah bon !
" [flen] : Quelqu’un
" [flena] : Quelqu’une
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mal passée, |’autocorrection lorsqu’on releve soi-
méme ses erreurs et qu'on les corrige
immédiatement. (Tagliante, 2007b : 39 - 40).

3.4 - Activités théatrales

Pour ce qui est des activités théatrales, nous avons mis
I’accent sur la correction phonétique (intonation, rythme, accent)
et sur la gestualité car les interactions orales ne se limitent pas a
la communication verbale mais s’étendent au non verbal. C’est
pourquoi, dans le Cadre Européen Commun de Référence pour
les langues, on insiste sur le fait de prendre en compte la
communication orale dans tous ses aspects (verbal et non-
verbal) :

La communication non-verbale est également
décrite dans tous ses aspects. Le Cadre européen
commun décrit les gestes et les actions (désignation
d’un objet du doigt ou de la main), le comportement
paralinguistique (le langage du corps et du regard,
['utilisation des onomatopées, la qualité de la voix et
du ton utilisés. (Tagliante, 2007b : 40)

Dans les trois activités, les participants ont adapté leur voix et
leurs gestes a la situation de communication. D’abord, au cours
de la réalisation de la simulation projective « Pause-café¢ a
I’hopital», les participants ont eu une attitude réactive non-
verbale pour renforcer leur discours oral :

Extrait 4 : « pause-café a I’hopital » : Scéne 1 : le professeur
cherche les infirmiers

1 L1 : (en tournant dans la salle, il fait des gestes avec les
mains d’un air énerve€) j' n’arrive pas a supporter ces
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ces=infirmiers la toujours en train de s’échapper + oh
mon dieu % \ ils vont me tuer ces=infirmiers |

2 L2 : oui docteur

3 L1 : oui docteur ah oui docteur : \ (1eve les bras et parle
de maniére ironique) (rire des autres) (les mains sur les
hanches) ou vous=étiez /

4 L2 : toujours la monsieur (geste avec les mains)

5 L1 : ah : ah bon + maintenant [metna] (en s’adressant
au L3) j’ai j’ai une opération a faire et parmi vous (geste
avec I’index de la main droite et main gauche sur la
hanche gauche) je n’ai pas besoin de personnes sauf celui-
la viens (quitte le lieu)

6 L3 : ok monsieur (rejoint L1)

Nous avons essayé de décrire, entre parenthéses, les gestes, les
mouvements et les positions du corps de chaque apprenant-
acteur.

Quant a I’intonation, les participants en utilisaient une fortement
montante pour exprimer la colere (ils vont me tuer
ces=infirmiers 1), légérement montante pour I’interrogation (ou
vous=étiez /), fortement descendante pour 1I’étonnement (o/ ya
lala ).

Nous avons enregistré des répétitions (oui docteur ah oui
docteur : \) dans un énoncé ironique, (c’est d- c’est d- c’est de
moi que vous parlez de moi de moi). Nous avons également
remarqué le recours a la langue maternelle (ak non ya lala" sauf
si on est déja fou).

L’activité de dramatisation A4 [’unisson, piece de Jean-Pierre
Martinez, a été réalisée par deux étudiantes. Elles ont joué les

12 [jalala] : expression de I’arabe qui signifie « majesté ».
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roles de deux personnes folles qui se donnent la réplique.
L’objectif des « actrices » était d’amuser leurs camarades par
leur interprétation comique parce qu’elles étaient évaluées sur
leur capacité a s’identifier aux personnages :

Extrait 5 : 4 ['unisson

Scene 1 : deux femmes se croisent

L1: (marche et se rapproche du L2) (un bout de papier
dans la main droite) (la main droite sur la bouche) bonjour
N

L2: (hoche la téte de haut en bas) (la main gauche dans la
poche) bonsoir /

L1: (s’¢loigne un peu) (le bout de papier dans la main sur
la bouche) bonsoir \ + (se rapproche un peu) bonjoir
[b53swar] /

L2: bonsour [b3sur] |

L1: je peux vous=aider |

L2: vous=avez besoin d’un renseignement /

L1: (s’¢loigne un peu puis se rapproche) (tapotement des
doigts de la main : le pouce et le majeur) psitt psitt vous
m’entendez 1

L2: (les mains dans les poches) vous=étes siir (ouvre et
ferme la bouche) vous=étes siir que ¢a va /

L1: vous parlez frangais vous 1 (le bout de papier dans la
main sur la bouche)

L2: do you speak french (hoche la téte)

L1: do you speak french 1 (d’un air ironique) + a donde
vas 1

Les participantes avaient planifié a ’avance 1’activité (choix des
répliques, distribution des rdles, préparation préalable) et
n’avaient pas besoin de leurs notes. Elles parlent spontanément,
avec aisance. L’expression corporelle (signalée entre
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parentheses) a été importante pour I’exécution de cette tache, de
méme que 1’expressivité (cf. intonation des énoncés) pour
mimer la folie.

Nous en avons conclu que grace a ce genre d’oral, I’apprenant
peut se libérer de son stress, de sa timidité, enfin de ce qui fait
obstacle a la prise de parole devant un public.

Quant a la troisiéme activité théatrale, les participants ont
¢té conscients du role essentiel de la planification car ils sont
sortis du cadre de la classe pour préparer I’espace, les objets
nécessaires a la réalisation de la tache (table, chaises, tablier de
cuisine, bouteille d’eau, tasses de caf¢), ont distribué les roles et
appris par cceur les répliques :

Extrait 6 : « La vie d’Albert Einstein »

Scene 1 : le petit déjeuner

L1: (frappe les mains) allez Albert allez a table allez /
(geste avec la main)

L2: (court) salut maman

L1: salut

L2: (prend la chaise et s’assoit)

L1: (lui sert du café) (s’assoit) prends ton café x (remue
son café)

L2: (en remuant son café¢) maman je peux te poser une
question /

L1: oui bien sur: tu peux mon fils

L2: pourquoi quand quand je fonds le lait avec ma
cuillere (geste avec le pouce) (remue le café¢) + /e sucre se
fond rapidement /

L1: (hoche la téte a gauche) et toujours la méme chose /
(plie les doigts et met ’index sur la tempe) (étonnement)
tu poses des questions bétes blizzards ou t’as trouvé tout
¢a (geste avec les deux mains) + moi je vais te répondre
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Albert / (met le bras droit sur le genou) + bien sir le sucre

se fond rapidement parce que le lait est chaud + tu es
convaincul (les bras croisés)

L2: non (hoche la téte de gauche a droite) + mais j’'ai une
autre question (les mains posées sur la table)

L1: c¢’est mieux de boire ton lait arrétez de bavarder de

bon matin (se 1éve) tous les=enfants *Xxx sans
s’interroger et alors qu’est-ce que t’as |

L2: mais maman + n’oubliez pas que Newton il a
découvert la loi de la gravité parce qu’il a vu la pomme se
tomber sur terre (geste avec la main) alors il a xxx de

s 'interroger

Le discours produit a 1’oral est cohérent. Nous avons relevé
quelques syllabes inaudibles, dans 1’ensemble, chaque locuteur a
pris en compte le dire d’autrui avant d’enchainer avec sa propre
réplique. La stratégie de coopération a donc bien ét¢ investie par
les participants. Dans toutes les situations, gestes, mimiques et
mouvements ont accompagné la parole. La voix était adaptée a
la situation de communication (intonation légérement montante
dans la plupart des tours de parole).

Nous avons retenu de ces activités que la forte participation des
étudiants, dans les différentes situations de
production/interaction orale que nous avons proposées, résultait
de leur compétence a mobiliser les stratégies nécessaires a la
réalisation de ce genre de tache. Goullier (2006 : 17) explique a
ce sujet que « la réussite dans les activités de compréhension ou
d’expression, a travers des tdches communicatives, dépend
étroitement du développement des compétences qui doit
constituer le fil conducteur de la progression ».
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De cette expérience, avec les étudiants de licence de
francais L/LMD, nous avons conclu que la perspective
actionnelle peut étre exploitée dans I’enseignement de I’oral en
Algérie, surtout en ce qui concerne la production et I’interaction
orales. Elle est apte a rendre [’apprentissage de la langue
étrangere plus efficace parce que plus dynamique. En effet,
I’apprenant est en phase avec la réalit¢ qui I’entoure parce
quelle vise a développer chez Iui une compétence a
communiquer en combinant le verbal et le non verbal, une
aptitude a structurer son discours en s’adressant a ’autre, le
libérant des contraintes diverses a I’origine de son mutisme en
société. Le recours a ce genre de tAches qui encourage le travail
interactif et coopératif en classe de langue étrangere ne peut que
contribuer a préparer I’apprenant a assumer un role actif dans la
société méme si, dans son environnement, les interactions en
francgais sont rares.
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Annexe : convention de transcription du GARS

L1 Locuteur n°1, 2, 3

LO Tous les locuteurs parlent a la fois

E Enseignant

+ Pause courte

++ Pause moyenne

-—- Pause longue

/ Interruption trés courte du discours
/1] Interruption assez longue du discours
X Une syllabe incompréhensible

XXX Suite de syllabes incompréhensibles
oui Chevauchement (chaque énoncé est souligné)
mi- Mots incomplets

Allongement de voyelle

Le nombre de : est proportionnelle a I’allongement
. absence de liaison, remarquable : c'este a lui

= Liaison remarquable : aller=a Paris

Plus® | Prononciation de la derniere lettre

[...] | Terme ou expression en arabe ou en kabyle en
orthographe de langue francaise avec appel de note
et note en bas de page avec transcription phonétique
entre crochets et traduction en langue francaise
(...) | Description entre parentheses des éléments non-
verbaux (rire, geste...)

Chute d’un son : t’ I’as pas r’¢u

Intonation légérement montante

Intonation fortement montante

Intonation légeérement descendante

Intonation fortement descendante

— | |—> | ™~
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LES FRANCOPHONIES POSTCOLONIALES :
TEXTES ET CONTEXTES

L’ouvrage Les Francophonies postcoloniales : Textes et
contextes (2016)', sous la direction du professeur Kusum
Aggarwal est consacré aux Actes du colloque international
qu’elle a organis¢ au département d’études romanes et
germaniques de I'université de Delhi en novembre 2013. Il est
composé d’une vingtaine d’articles répartis en cinq rubriques :
Réflexions théoriques, L’Afrique, Le Maghreb, Maurice et
Varia.

Dans sa présentation (pp.07-17), la directrice de I’ouvrage,
Kusum Aggarwal retrace les lignes principales des débats autour
de deux notions clés, la francophonie et le postcolonialisme,
pour conclure au foisonnement de leur théorisation, parfois
contradictoire, et a la nécessité de préter attention a la nouvelle
littérature a laquelle elles essaient de donner sens.

Dans la premiere rubrique, Réflexions théoriques, 1’article
Pour une étude de la littérature postcoloniale francophone
(pp-20-35) de Farida Boualit, est une entreprise de
questionnement de certaines notions de la théorie postcoloniale :
francophonie,  francophonies (post)coloniales, études
postcoloniales, etc. Apres avoir proposé une sorte d’état des
lieux des recherches dans ce domaine, elle conclut sur
I’opportunité de [’ouverture de cette théorie a d’autres
disciplines, comme la sociocritique.

" L’ouvrage a été publié¢ avec le concours de I'université de Delhi et de
I’Agence Universitaire de la Francophonie. Editeur : Langers international
Pvt Ltd., 2016, 303 p.
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Dans le second article de la rubrique, intitulé Frontieres et
surface de la littérature  postcoloniale  francophone
subsaharienne : essai historique et approche didactique »
(pp.36-45), Félix Nicodéme Bikoi explore la dimension
didactique de cette littérature.

Il préconise des ¢éléments de didactisation de la littérature
postcoloniale de 1I’Afrique francophone et subsaharienne. Dans
un premier stade, I’auteur procede a un travail de classement de
cette littérature du point de vue historique, selon la terminologie
de I’histoire littéraire. Dans un second stade, il propose des
regroupements en fonction de thématiques et d’esthétiques
communes. De I’avis de ['auteur, ce classement permet une
meilleure transposition didactique (Nicodéeme. 2016 : 44).

La seconde rubrique, L’Afrique, est composée de six
travaux sur 1’écriture postcoloniale en Afrique subsaharienne.
Dans le premier, intitulé Ecrire la colonie en contexte
postcolonial : Eclairage des sources orales et des documents
d’archive (pp.47-59), Aminata Kane ¢tudie un corpus tres varié
constitué d’ceuvres littéraires reposant sur des documents
d’archives et des témoignages oraux d’auteurs comme Amadou
Hampate Ba, Van Reybrouck. Elle prone la mise en place de
dispositifs de médiation pour assurer la pérennité de la double
identité de la nouvelle génération. Selon elle, « (...) il convient
de montrer aux jeunes générations qui aujourd’hui jouissent
d’une double identité qu’il ne s’agit pas de s’affranchir de
pratiques excessives de la colonisation, mais de mettre en place
de dispositifs de médiation visant a une analyse et transmission
de [’histoire » (2016 : 59).

Le second, de Romuald Fankoua, interroge le roman africain
francophone et son rapport a la démocratie, comme I’indique
son titre : Roman de la démocratie, démocratie du roman en
Afrique noire francophone (pp.60-73). A 1’aide de quelques
exemples d’ceuvres romanesques africaines et en particulier Les
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soleils des indépendances d’Ahmadou Kourouma, [’auteur
souligne 1’omniprésence de la démocratie comme quéte
caractéristique de [1’écriture africaine. Selon lui, cette
prédominance est déterminée par deux principes essentiels qui
émanent des ceuvres : I’égalité et la multiplicité. Il en fait
I’illustration a travers 1’ccuvre de Kourouma. Selon Fankoua, le
principe de I’égalité se dégage des différentes voix du discours,
et celui de la multiplicité dans I’ouverture du roman au lecteur.
Traitant de 1’ceuvre En attendant le vote des bétes sauvages, du
méme auteur (Ahmadou Kourouma), Yogita Tahalayani
analyse, dans le troisieme article de la rubrique, intitulé¢ Etudes
postcoloniales, contexte francophone (pp.74-83), des thémes qui
seraient caractéristiques de la littérature subsaharienne, a savoir :
la poétique de I’hybridité, le métissage langagier et la quéte
identitaire. Pour les appréhender, I’auteur expérimente la grille
de lecture de la théorie postcoloniale. Celle-ci lui permet de
mettre en lumiére la posture de [’entre-deux qu’occupe
I’écrivain sommé de réécrire 1’Histoire, de témoigner, d’une
part, du déracinement culturel et identitaire, et d’autre part, du
désir de renouer avec son Afrique d’origine.

Le quatrieme, de Blaise Tsoualla, Femmes a la plume en Afrique
subsaharienne d’expression frangaise : émergence, défis et
évolution de [’écriture féminine en postcolonie patriarcale
(pp.84-102), se veut comme un inventaire de la littérature
africaine féminine depuis ses premicres manifestations en 1942
jusqu’a nos jours. Ce parcours est organisé en trois étapes dont
« I’émergence » que I’auteure qualifie de tardive en raison de la
condition défavorisée de la femme, et «1’affirmation »
caractérisée par une prise en charge libre d’un discours féminin
qui exprime la volonté de la défense de la condition féminine.
Bernard de Meyer, quant a lui, interroge, dans le cinquieéme
article, Posture et écriture. Le Mabanckou post-Renaudot
(pp.103-115), les notions de « posture » et de « postcolonial ».
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A partir de I'ouvrage d’Antony Mangeon, postures
postcoloniales (2012), il analyse la possibilité qu’a I’écrivain de
choisir, voire méme de fabriquer, sa posture. Ainsi, il étudie la
biographie du Congolais Alain Mabanckou en mettant en
lumiére son parcours atypique, entre la pratique littéraire qui le
fait sortir de I’ombre, surtout depuis son obtention du prix
Renaudot, la communication qu’il assure a travers les médias et
les réseaux sociaux, et ses voyages. L’auteur serait parvenu
ainsi a forger sa propre posture.

Pour clore la rubrique « Afrique », Rémi Astruc, dans un article
intitulé Les écrivains francophones a [’écart du postcolonial ?
Le cas de Marie NDiaye face aux analyses d’Achille Mbembe
(pp-116-124), se penche sur le caractére englobant de la théorie
postcoloniale quant a Dinterprétation des ceuvres littéraires
fortement, hétérogenes. Pour lui, [D’ceuvre de [’écrivaine
francaise Marie NDiaye, par exemple, ne peut étre soumise ni au
prisme de la théorie postcoloniale en général, ni a celui
d’Achille Mbembe en particulier parce qu’il n’aurait pas pris en
considération sa deliaison, dans le sens de sa désobéissance aux
lois logiques de l’identité. Selon 1’auteur de 1’article, la posture
de D’écrivaine est faussée par son origine sénégalaise et sa
couleur de peau.

Le premier article de la rubrique Maghreb est celui de
Seloua Luste Boulbina, Deux francographies algériennes. Une
déclaration d’indépendance dans la littérature du Maghreb
(pp.126-135). Elle traite de Kateb Yacine et de Frantz Fanon
qui, selon elle, ont déclaré leur indépendance, chacun a sa
maniere : Fanon en prenant en charge dans son discours
analytique les paroles de ses patients qu’il transcrit et publie,
Kateb en invent[ant] des personnages qui agissent pour répondre
a ’appel des ancétres.

Le second article, La poétique de [’hybridite dans la
littérature  postcoloniale marocaine de langue frangaise
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(pp.136-144), est de Karima Yatribi qui étudie 1’ceuvre poétique
de Mohamed Loakira. Elle va solliciter les notions clés de
I’écriture postcoloniale - I’aliénation, 1’altérité, la convivialité, le
cosmopolitisme, la dislocation et I’hybridité - pour cerner les
instances narratives des poemes et la distribution des
dichotomies je/tu - je/il qui mettent en lumiere la
confrontation qui sous-tend cette poésie.

Kavitha Tandle est I’auteure du troisiéme article de la rubrique,
Assia Djebar : I’hybridation de I’Occident et de I’Orient dans la
littérature du Maghreb (pp.145-154). L’étude montre comment
I’hybridité se multiplie dans les ceuvres de la romancicre fout en
conservant les identités religieuses, culturelles et sociales
différentes et distinctes. 11 ressort de I’examen de sa
prédominance qu’elle a pour effet d’assurer la coexistence
harmonieuse des identités distinctes.

Une autre ceuvre de la romancicre algérienne Assia Djebar
est également sollicitée dans cette rubrique par Navreeti Sharma
dans un article intitulé : Réflexion sur la question de l’identité
dans Nulle part dans la maison de mon pere d’Assia Djebar
(pp-155-164). Elle y interroge la dimension autobiographique de
cette ceuvre qui se veut un exercice de recherche et de
reconstitution de I’identit¢ de la romancicre. L’auteure de
I’é¢tude montre que D’écriture de la quéte identitaire dans un
espace multiculturel et multiethnique passe par un récit
anachronique. De son point de vue, la langue frangaise du
colonisateur, la langue arabe de I’amour, 1’exil et les guerres
d’Independence et civile qu’a connues 1’ Algérie constituent des
traits essentiels qui participent de la construction identitaire chez
Assia Djebar.

La rubrique Maurice est composée de six articles. Dans le
premier, Le printemps du roman mauricien dans le contexte
d’une francophonie décomplexée (pp.166-174), I’écrivain Carl
De Souza retrace I’histoire de 1’ile pour expliquer celle de
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I'écriture romanesque mauricienne qui finit par trouver une
nouvelle orientation, a I’image de celle de Bertrand de Robillard
qui porte son regard vers I’intérieur.

Dans le second, Le non dit : le métis dans quelques nouvelles et
contes mauriciens de l’époque coloniale (pp.175-187), Neelam
Pirbhai-Jetha s’intéresse a la catégorie métisse de la population,
a travers quelques nouvelles et contes mauriciens. Selon elle, le
métis, considéré comme inférieur, est un sujet que les ceuvres de
I’époque coloniale ont évité. Sa rare présence se résume a des
personnages de sang-mélé qui tentent de ressembler aux blancs,
mais qui demeurent des étres odieux rejetés par les blancs et les
Noirs.

Le troisiéme article, Ecrire en colonie : D’une littérature
ethnique a une littérature nationale (pp.188-206), de Vicram
Rambharai, traite de la disparité de la littérature mauricienne, en
rapport avec les composantes sociales minoritaires hétéroclites
(africains, chinois, indien et colons), et de I’avénement d’une
littérature mauricienne nationale plurielle.

Dans le quatrieme, intitulé « plotiessness » et le désir de
communiquer dans les ceuvres d’Ananda Devi (pp.207-220),
Ritu Tyagi revient sur la romanciere Ananda Devi,
précédemment évoquée par d’autres intervenants a ce colloque.
Le sujet de I’article interroge le moteur de la narration dans les
ceuvres de D’écrivaine. Selon les narratologues traditionnels
convoqués par l’essayiste, le moteur de la narration serait le
désir du héros. Il s’agirait de ce qui conduit a 1’action dans le
roman, or, ce désir, de 1’avis de Ritu Tyagi, est incapable
d’exprimer 1’expérience féminine, qui elle, recherche davantage
la communication. De son point de vue, les ceuvres de la
romanciere Ananda Devi en sont [I’illustration, parce que
caractérisées par la recherche de I’instance du narrataire,
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«vous », qui marque une volont¢ de communiquer et de
connecter les différentes voix du récit.

L’avant-dernier article de la rubrique consacrée a la littérature
mauricienne, Nathacha Appanah, Ananda Devi, Shenaz Patel,
des écrivaines mauriciennes dans les études postcoloniales
(pp-221-229), porte également sur I’écriture féminine. Son
auteure, Cécile Jeste, met en lumiére les limites de la lecture
postcoloniale de son corpus, qui, selon elle, le cantonne dans
une catégorisation tacite, et par conséquent, produit une
interprétation lacunaire. Elle propose d’en faire une lecture
esthétique, a méme de dégager la valeur des ceuvres littéraires de
ces figures féminines.

Dans le sixiéme, Le désir de [’Inde (pp.230-245), Jean-Louis
Cornille et Annabelle Marie interrogent les ceuvres d’Ananda
Devi et Amal Sethowol pour y détecter les influences et les
sources d’inspirations d’Assia Djebar pour Ananda Devi et de
Salman Rushdie pour Amal Sewtohul.

Dans la rubrique Varia, on peut lire la contribution de
Jenni Balasubramanian, De [’esclave anonyme a un héros de la
nouvelle société (pp.247-260), dans laquelle il étudie les
Marrons de Louis Timageéne Houat et L ‘esclave vieil homme ou
le molosse de Patrick Chamoiseau.

Egalement dans cette rubrique, C. Thirumurugan, a travers un
article intitulé La diaspora et le complexe de dépendance : le
cas de Ru de Kim Thuy (pp.261-270), traite du roman intitulé Ru
de I’écrivaine Kim Thuy. Cet article étudie, a travers les
expériences personnelles des la romanciere, la subordination du
migrant dans son pays d’accueil.

Le troisiéme article, La représentation du réel haitien dans Les
Possédés de la pleine lune de Jean-Claude Fignolé (pp.271-
281), de Tunda Kitenge-Ngoy, propose une étude de 1’écriture
réaliste de I’ceuvre de 1’écrivain Jean-Claude Fignolé (1987).
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L’article intitulé L’art du roman selon Patrick Chamoiseau
(pp.282-294), de Morgane Faulkner, analyse 1’écriture
romanesque et sa dimension métatextuelle selon P. Chamoiseau.
L’auteur souligne le caractére hybride, pluriel et opaque de cette
écriture dans sa mise en ceuvre des idéologies dominantes a
travers le propre regard de 1’écrivain.

L’article intitulé A la recherche du Bagdad perdu (pp.295-303),
de David Parris, clot la rubrique. Il traite de la littérature des
juifs irakiens en langue arabe traduite en langue frangaise.

Cet ouvrage est une illustration de la complexité de la notion de
francophonie et de celle de la théorie postcoloniale. En les
interrogeant a partir de points de vue différents, il ouvre de
nouveaux horizons a la recherche dans ce domaine.

ZOURANENE Tahar
Université de Bejaia
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