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Introduction

Le nombre d’éleves scolarisés dans I'éclgéreenne ne s’exprimant pas correctement et
couramment en francais langue étrangere est imppdatout porte a croire qu'il le restera
pendant les années a venir. Or, la connaissanframitais est un facteur d’intégration sociale
et professionnelle important, y compris dans leam@rdu travail. Pendant leur scolarité, les
éleves sont évalués de facon réguliere par lewsigmants, sur le mode écrit de la langue. En
effet, lors des évaluations et contrbles permandatseurs apprenants sur leur niveau de
maitrise en langue, les enseignants portent léemtain sur la forme essentiellement écrite de

la langue, négligeant le c6té le plus vif de celletoral.

Méme si, comme nous le savons tous, dagbesoin d’échange entre les individus d’une
méme communauté, voire de communautés différentpsest né ce moyen de
communication qu’est la langue (MARTINEZ, 1996)e& a travers son aspect oral, seul,
que se sont développées la plupart des culturesaiheer en vue de transmettre leurs
messages et d’exprimer leurs idées. Ce phénomermrdété comme le souligne Hans
SCHWEIZERT (1988), est un domaine tres vaste qgla® de nombreuses disciplines, a
savoir I'histoire, I'ethnologie et la linguistigupioique les hypotheses que proposent chacune
d’elles soient souvent difféerentes et incompatibless historiens, eux, considerent le
document oral comme étart plus intéressant ou pertinent, qu’'on peut le si@p exact,
transmis a l'identique a travers les générationSSEHWEIZERT, 1988).

En linguistique, il faut signaler, pourefplus exhaustif, la contribution essentielle de
Ferdinand de SAUSSURE qui a redonné a l'oral saepf@épondérante. En effet, dans le
Cours de linguistique générale (1916), SAUSSUREom la primauté a la langue parlée a
'aide de deux arguments majeurs : I'enfant apgrdiabord a parler avant d’'écrire et il
existe des sociétés sans écriture. La parole,easellle, ne constitue pas la langudes
langues qui ne subsistent que par I'écriture étafites mortes, mais celles qui ne sont que
parlées étant, elles, bien vivantefLEEMAN-BOUIX, 1994).

Nous nous apercevons dés lors, que I'impoetalecl’oral est décisive dans le monde de la
communication et I'établissement des contacts augicui. Cependant, il a fallu encore
attendre les années 70 avec le développement slecialinguistique et de la pragmatique

pour qu’'une nouvelle considération de l'oral apEm® C'est grace a linvention du

magnétophone en 1930 que les études sur I'oranprénde I'ampleur, mais les analyses



portant sur des enregistrements notamment du fsapgalé n'ont vu le jour que bien plus
tard (BLANCHE-BENVENISTE, 1997).

Il convient d’ajouter les méthodes élabsréetravers des époques différentes pour
I'enseignement et apprentissage des langues étesngai procurent a l'oral une priorité
sans conteste. Il y a d’abord, la méthode diremtanue au début du XX°siécle, et qui
pour principe fondamental la langue orale sans passer par I'intermédiaire ldeforme
écrite » (BOYER, BUTZBACH et PENDANX, 1990 : 10).Elles atteignenteur sommet
dans les années 50 (MARTINEZ, 1996) et sont cesitsée I'oral et la mise en situation des
contenus lors de I'apprentissage. Les méthodaststp-globales audio-visuelles (SGAV)
apparaissent a la fin. Nous pouvaitier leur apogée au cours des années 70, comme le
précise BOYER, BUTZBACH et PENDANX (1990 : 11).1éd <@accordent la priorité des
priorités a l'oral et s’attachent a procurer aapprenant une langue de communication

fondamentale a travers des dialogues élaborés &rpun contenu linguistique ».

Malgré ce rble capital que tient I'oral dgplsisieurs domaines d’études linguistiques,
didactiques, historiques, ethnographiques et deiera globale, dans la transmission de
I'information, il reste tout de méme moins explpi¢ il n'existe que fort peu de travaux a ce

sujet.

A vrai dire, les travaux actuels en linguigBget didactique ayant trait a I'évaluation des
performances linguistiques dans une classe de damggistent en grande partie sur le
caractére graphique et erroné de la langue ; efpestent parfois sur I'expression orale mais
le plus souvent sur I'écrit a partir de rédactionde récits sur image, de dictées, de
traductions ou tests divers, ou encore sur des u®rmixtes (PORQUIER, 1977 :24).
Prenons, a titre d’exemple, la fameuse grammaisefalges d’'Henri FREI publiée en 1929

qui analyse les lettres écrites des soldats a familes.

Lorsque le chercheur est amené a évaluer fmrpence linguistique des éléves, c’est
toujours a unanalyse des erreurs qu’il se réfere en mettantbtie lanalyse des réussites.
En d'autres termes, les erreurs sont vues commeratés de I'apprentissage qu'il faut
sanctionner (corriger), ce qui n’échappe pas @aif au devoir de I'enseignant qui ne peut
pas laisser passer les fautes de ses éleves (ASJIOBF), et en méme temps n’hésite pas a
louer et apprécier, a chaque fois que l'occasiorprésente, les réussites ou les acquis

linguistiques qui semblent bien assimilés, y caman’oral.



Ces derniers points seront abordés et dévétoppns le présent travail. En effet, nous
nous intéressons dans cette étude a I'évaluatioradeonnaissance du francais, plus
précisément de la capacité a le parler. Nous veukavoir comment les évaluateurs s’y
prennent pour évaluer la connaissance du francaigle leurs apprenants. Cela constitue I'un
des traits connexes de la problématique que na@septerons dans ce qui va suivre. Une fois
notre problématique clarifiée, nous présenterossdéférentes sections de notre travail.
Celui-ci comporte, en fait, sept chapitres reggsudans trois parties. La premiere rappelle
succinctement, dans un premier chapitre, quelquessi@érations théoriques de
I'enseignement-apprentissage du francais langiangdre dans sa forme orale. Dans un
deuxieme chapitre, nous abordons la conceptiotods,ly compris dans le milieu scolaire, et
quelques notions de base ainsi que leurs prindgetamentaux. Le troisieme examine les
diverses modalités de I'évaluation. Viendra endlaitgartie consacrée dans son introduction a
la méthodologie, envisagée pour mener notre exgétiation ; expérimentation qui vise a
découvrir le niveau réel des éleves en francaimisDee point, nous parlerons de nos
instruments de collecte de données et de la fagont nous avons traité ces données. A
travers les chapitres de cette partie, nous proposoe recherche empirique sur la langue
orale dans le secondaire algérien. La dernieraeptante de suggérer quelgues mesures a
prendre afin de permettre aux apprenants de pregrest développer leur niveau de

performance orale.
Problématique envisagée

A l'écoute des conversations orales et €léves ou entre ces derniers et les
enseignants, dans une classe de langue, nous eslewé un emploi intensif des erreurs a
tous les niveaux linguistiques, en I'occurrenceprdtique-phonologique, lexico-sémantique
et morphosyntaxique. En paralléle, nous avons mgméa chez les mémes éléves des

pratiques correctes de la langue parlée.

Peut-on apprendre une langue seconde, y tomaligms sa forme orale, sans erreurs? Est-
ce que toutes les composantes de la langue onaldraasgressées et bafouées? Quels sont
les points forts et les points faibles, suscepmilole déterminer le niveau de performance, des
éléves a l'oral ? Quelles sont les raisons qui pentsles éléves a produire des énoncés
erronés (points faibles) a l'oral ? Peut-on comrigmutes les erreurs (points faibles) qui se

produisent a I'oral? Comment?



Hypotheses retenues

Les points faibles ou les déviances degedl a I'oral peuvent étre d’ordre linguistique,
c’est-a-dire un vocabulaire insuffisant, une grannenarronée et un systéme phonologique
approximatif. Ills sont inéluctables dans le domaiieel’apprentissage et I'acquisition des

langues.

L'influence de la langue de départ et ledidiftés intrinseques du francais langue
seconde peuvent étre les causes majeures quigmblss éleves a transgresser le systeme de

la langue cible dans ses composantes les plus fames.

La langue parlée en classe peut poser plyza@emes du moment que le francgais est

moins parlé au quotidien des éléves, y compris damsilieu sociolinguistique plurilingue.

Les points forts des éléves ou les acquissiéwa I'oral peuvent relever de I'organisation,
I'enchainement, la cohérence et la fluidité dedeofe, et ce, dans un climat harmonieux de

coopération interpersonnelle (politesse).

Nous pouvons remédier ou du moins améli@gpadints faibles des éléves, et ce, grace a
divers procédeés, activités et techniques.

Objectifs visés

Cette rechercha pour fonction essentielle de mettre les apprenafiine langue
étrangere sur la voie d’'une communication orales’dgit de connaitre et de contrbler le
niveau de performance du francais oral atteinigmgéleves dans une situation de production.
Autrement dit, nous cherchons a identifier les tmforts et les points faibles des éleves de
francais langue étrangere dans son aspect oral.

En fait, cette étude vise :

- adéfinir ce gu’est la performance orale. C’est dipdiune telle définition que I'on parvient
a identifier les parametres d’évaluation nécessauee appréciation fiable et qui permettrait

aux éleves de progresser, car ils sont plus Isieléransparents ;

- a explorer les différentes facons existantes aliéar I'expression orale et @&ettre en
éevidence le moyen d’évaluation qui sera le miewapadl aux différentes situations

d’apprentissage, en particulier sur la notion dgdluation de la performance ;



- arecourir a des grilles-types d’évaluation de ladpiation orale ;
- aproposer des activités pour développer la perfoomamnale des apprenants.
Par ailleurs, nous tacherons a travers ces olgqutifcisés :

- d’approfondir la connaissance des pratiques Hetueen francais oral et I'utilisation de

I'oral en contexte d’enseignement et apprentissiages les classes ;

- de planifier des travaux de développement qumpetent aux apprenants d’ajuster leur

pratique.
Objet social

« L'injonction a réussir a I'école est plusrte pour la génération actuelle qu’elle n'a
jamais été auparavant, et la demande sociale sk pi@ssante vis-a-vis de linstitution
scolaire [...] A contrario, la crainte de la difficidl scolaire hante les parents et les éleves et
constitue un défi majeur pour le monde enseigngitALTE, RISPAIL, 2005 : 205).

Tout travail, quel gqu’il soit, exprime une ndande sociale, une tension explicite ou
implicite. Autrement dit, il existe des lacuness dkviances, des manques dans la langue ou
des écarts par rapport a une regle quelconqud fguti prendre en considération, en vue de
I'améliorer, de lui donner une image tout a féitédente loin du banal, du dénigrement et de
toute forme de dévalorisation (MARTINEZ, 1996 :91% on voyait se renforcer, dans
I'enseignement des langues et surtout dans la e€Jase attitude de dévalorisation d’un oral

authentique».

En effet, la langue se trouve banaliséempotant dans sa forme orale et dans toutes ses
composantes, a saveaitorphosyntaxique, phonétique-phonologique et léxidde qui est le
plus étonnant, c’est que les éléves assimilentisissent bien certaines regles et ont des
acquis. De ce fait, un travail de perfection lirgjigjue s'impose aux maitres, de facon a
redonner a la pratique erronée de la langue panéemploi plus correct.

Objet scientifique

Notre travail de recherche s’inscrit daascadre d’'une analyse des erreurs et analyse
contrastive. Cette derniere, appelée parfois eéf@lle (Robert, 2002), se consacre a établir

des comparaisons entre deux langues dont lesigeactont plus ou moins éloignées. Selon



Jean-Pierre ROBERT (2002 :40), elle @3t branche de la linguistique appliqguée ou de la
didactique qui s’intéresse a la comparaison systéua des langues, pour en faire ressortir
les ressemblances et les contrastes, en fonctiosipalement de I'enseignement des langues

étrangeres ».

L’analyse contrastive a pour tache (PERRTYI7), de mettre en exergue des analogies
que la grammaire présente, et bien évidemmentnaowlkéer des phénoménes d’ordre
linguistique (lexico-sémantique, phonétique-phogmae et morphosyntaxique) plus ou

moins similaires, de facon a dégager des oppositierlangue a langue.

Par ailleurs, la linguistique contrastivétend que les langues sont différentes mais la
théorie du langage est universelle ou unique. Glest théorie qui tente d’élaborer dans le
cadre des analyses contrastives, une grille urgller¢Robert, 2002) qui sert de référence

pour comparer deux systemes phonologiques ou degshosyntaxes différentes.

En didactique, I'un des centres d’intérét'dealyse contrastive est de se focaliser sur les
difficultés rencontrées par des apprenants, soatare des erreurs qu’ils commettent, dues a
l'influence de leur langue premiére. Ces erreurglifficultés sont nommeées interférences
(Robert, 2002).

En résumé, nous nous intéresserons, dare tnavail, a une analyse contrastive entre la
langue de départ (composée du kabyle : langue nedliieret de I'arabe : langue de I'école) et
la langue cible. Cette analyse nous permettra detrerol’influence que peut exercer la
langue premiére sur la langue seconde au coutapjédntissage.

De plus, nous centrerons notre étude suramagyse des réussites et des erreurs. Cette
analyse permettra d’'un c6té de décrire, expliquaroeriger les erreurs, d'un autre cété de
mieux comprendre les processus et les stratégegspEntissage des langues étrangeres
(PORQUIER, 1977). L'analyse des erreurs développé&eartir des années 60 porte sur
plusieurs catégories, en l'occurrence, la phonétida lexique, la grammaire et souvent
'ensemble ; comme elle utilise des typologies ers et leur classement diversifié :
relative/absolue ; omission / addition / déplacethsubstitution (PORQUIER, 1991).

L’analyse des erreurs est considérée commeomplément aux analyses contrastives.
Son mérite, comme le rappellent HAMERS et BLANC §3p est d’avoir montré que la
plupart des erreurs n'ont pas leur origine dantatgue maternelle, mais surtout dans le

processus d'apprentissage lui-méme ; c’est- a-dure@ine bonne partie des erreurs sont
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imputables a une exposition partielle de I'apprénanla langue étrangere, et non pas
seulement a l'influence de la langue premiére, cenamprédisaient auparavant les analyses

contrastives.

Dans le domaine de I'évaluation, nous nesriguitons pas uniquement a décrire ce que

I'éleve ne peut pas faire, mais aussi a montrejueel’éleve peut faire.

En 1977, PORQUIER a fait allusion a un autype d'analyse, en parlant bien
evidemment d’erreur et de non-erreur. Ce qui i que I'enseignement de la langue en
classe ne se limite pas uniquement a évaluer ladséenais aussi les non-écarts, d'ou va
jaillir une nouvelle analyse surnommée analyse messites ;« nous avons besoin d'un
échantillon “authentique” du langage parlé, ledquest évalué et noté par un processus
commun et accepté, et qui représente ou simulempartement également “authentique”.
McNamara fait une distinction entre une acceptiorid, laquelle se focalise sur le degré de
réussite dans la réalisation de la tache, et uneeption faible, laquelle se focalise sur le
langage utilisé ¥HORNER, 2010 : 43). Ce type d’analyse fera égalenpartie de notre

étude.
Apercu historique, géographique et linguistique déa ville de Tizi-Ouzou

L’étude que nous entreprenons sera réadispees des éléves du secondaire de la ville de
Tizi-Ouzou. C’est pourquoi, il nous semble impottamire nécessaire de décrire de maniére
breve la localisation géographique, I'aspect higta ainsi que la situation linguistique de la
ville en question. Nous considérons que ce prosassus permettra de mieux comprendre les
multiples interpénétrations linguistiques, dansmifieu urbain, qui peuvent étre a l'origine
des anomalies de type linguistique qui se produikas de I'apprentissage d’'une langue

seconde, et en méme temps favorisent la richesséatb@nges socio-affectifs des apprenants.

En fait, celui qui aborde une quelconquedétsur la ville de Tizi-Ouzou ne peut
I'écarter, comme le fait remarquer DAHMANI (1993l cadre geéo-historique auquel elle
appartenait. Ce dernier, s'ediversifié progressivement a travers I'histoire mementée de

I'Algérie et du Maghreb, et de I'espace physiqukngié par sa base géographique.
B Aspect physique

Sur les cartes de I'Atlas, Tizi-Ouzou esteuwilaya du centre du pays, bordée
géographiquement : au nord par la mer méditerrareéerll5 km de coteAqnuaire
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statistique de la wilaya de Tizi-Ouzol®90), au sud par la wilaya de Bouira, a I'estlpa
wilaya de Béjaia et a I'ouest par la wilaya de Beudés. Tizi-Ouzou est décrite par Georges
MARCAIS (1935) comme une silhouette, large en sdiem amincie a ses deux bouts, d’'un
fuseau poseé le long du littoral algérien, celui ucontemple au sud voit, un vaste massif

montagneux : la chaine du Djurdjura.

L’'annuaire statistigue de la wilaya de Taizou (1990) dénombre 67 communes
regroupées dans vingt et une dairas. Tizi-Ouzost gj@’'une commune directement rattachée
a la wilaya de Tizi-Ouzou, dont elle est le chetiliElle est, en fait, située a une centaine de
kilometre a I'est de la capitale (Alger), a plusiie centaine de kilometres a I'ouest de Bejaia
et & une trentaine de kilometres des cbtes méali@ennes au nord (DAHMANI,
DOUMANE, OUALIKENE, 1993). Elle est, donc, sise aceur de la Kabylie, non loin de
plusieurs villes cotiéres telles que : Dellys, Baudes au nord-ouest, Tigzirt au nord et

Azefoun a l'est.

La population de Tizi-Ouzou est en forte issance, sa densité est d’environ 325
habitants/kri Elle a atteint 92 412 habitants en 1987 et 1@t2hitants en 1990 (Annuaire
statistique de la wilaya de Tizi-Ouzol990). Pour les années 2000, elle a pu atteiledre
chiffre de 135 088 habitants d’une densité de 1Ba&bitants / krh sur une superficie de
102,36 kn (http://www.tizi-ouzou-dz.com/découpage

Le toponyme : Tizi-Ouzou signifie en kabyt®l des genéts”. C’est, en fait, la présence
en grande quantité de cet arbrisseau sauvagensiugpoute I'année, a fleurs jaunes, verte
au printemps et seche durant le reste de 'annéde ol et ses environs, que la ville doit son
nom. Cette ville des genéts se situe a 200 m audatu niveau de la mer (FEREDJ, 1999).
Elle est limitée au nord par le mont Belloua quintine a« 700 m d’altitude » (FEREDJ,
1999 :15). Une partie de la ville de Tizi-Ouzougeda haute-ville, est adossée aux flancs de
cette montagne. Au sud, elle est limitée par untroole sur lequel a été édifié le bordj turc
dont les Francais avaient fait une caserne quiisiebd nos jours. D’est en ouest, le col fait
communiquer les plaines de Sikh-ou-Meddour et deal@®en Khedda (FEREDJ, 1999).

Le territoire de la ville ou commune de T@uizou comprend trois principaux quartiers, a
savoir le centre-ville, la haute-ville et la nodeelille. Cette derniére, est sise au sud de la
ville. Tout comme son nom lindique, cette nouvepartie de la ville est construite
majoritairement aprés I'indépendance de I'Algésgeit aprés 1962. La nouvelle ville est

réputée comme zone résidentielle ; c’est dans trettehe de la ville que se trouve la plupart
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des infrastructures de l'université Mouloud MAMMER¢ Tizi-Ouzou« La nouvelle- ville
pousse ses tentacules vers le vieux massif dekd#au sud culminant a 900 m d’altitudle
(DAHMANI, DOUMANE, OUALIKENE, 1993 :163).

La haute-ville appelée également la casleahizi-Ouzou, se trouve localisée au nord de
la ville. Elle constitue la partie la plus ancieraida plus vielle de ladite vill Elle s’adosse
au massif ancien du Belloua au nord ®AHMANI, DOUMANE, OUALIKENE,
1993 :163).

Quant au centre-ville ou se trouve le lyéd4IROUCHE (nommé polyvalent) qui fera
I'objet de notre cadre d’étude, demeure le cceuodi 'activité commerciale et marchande
de la ville de Tizi-Ouzou. Il comprend égalemens deartiers dont les noms suscitent toute
une histoire tels que : les Genéts, le Djurdjussité du 20 Aodt, le quartier du marché, etc.
A ce sujet, DAHMANI, DOUMANE et OUALIKENE (1993:163soulignent quele
mamelon central occupé par une caserne de I'A.lrfejen Bordj turc, destiné a un vaste
programme d'aménagement et de rénovation: parcttrdetion, musée, services
commerciaux, etc. Tout autour de cette butte poussies lotissements collectifs ou

individuels ».
- Quelgues repéres historiques

Une ville est une unité urbaine fortemenupdée dans laquelle se concentrent et se
développent la plupart des activités humaines, 'eacurrence, économique, politique,

culturelle et éducative.

Selon DAHMANI, DOUMANE et OUALIKENE (1993 1)) une ville est, a la fois, un
monument historique, un moyen politique et milgade contrdle de la population, un refuge
pour les victimes de conflits, les minorités ethe ou religieuses, un débouché pour les
produits agricoles et industriels, un déversoir pdes campagnes surchargées et sous-
développées, un barrage pour I'exode rural, un pfdeléveloppement et de progrés social ».

Tizi-Ouzou, comme ville ou lieu urbain, dstcréation récente. C’est dans ce sillage que
Georges MARCAIS écrivait en 1935 (P.44) dans sarge®n des villes et campagnes
d’Algérie que« la civilisation a besoin de villes pour germerfleurir, et la grande Kabylie

n'a que des villages ».
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Pour mieux comprendre cette création récdetda ville des genéts, nous retracerons
brievement son histoire qui est indissociable die de la Kabylie, voire de I'Algérie entiére.
Tizi-Ouzou vit trois colonies s’installer et se s@der sur son territoire : romaine, ottomane et

francaise.

En effet, il est avéré que dans I'antiquiiérégion a vu passer des colons romains, qui ne
'ont pas vraiment entamé profondément (DONZELWIS, PELLAT, 1978), du moment
gue la région offre peu de ruines romaines. Lesgges exceptions notables sont : une voie
routiere reliant Dellys (Boumerdes) a Bejaia, eassant par Djemaéa Saharidj et Hasnaoua
(Tizi-Ouzou) ou des vestiges sont découverts (FERHEDB99) ; a la méme époque, mais cette
fois-ci un peu loin de la ville, c’'est-a-dire aulemtours de Tizi-Ouzou, des forteresses,
aujourd’hui tombées en ruines, ont été érigéesgsarRomains pour protéger leur passage des

attaques kabyles.

Ces idées se trouvent bien résumées danfigoes de DAHMANI, DOUMANE et
OUALIKENE (1993 :23) « nous avons constaté : 'absence de vestiges ranaal'intérieur
de Tizi-Ouzou. L'absence de ville romaine a lireér de la Kabylie, sinon des bourgs ou
des municipes : comme celui de Bida (Djemaa Sajakid présence de ruines romaines sur

la cOte kabyle qui s’apparentent a des cités demalonnement s’avére limite

De ce point de vue, nous pouvons déduirdapeuple kabyle est partisan de la liberté et
de I'indépendance. De ce fait, il est hostile acd¢upation romaine. Réfendue par son relief
et I'hnumeur indépendante de ses habitants coninérdision des étrangers et les influences
extérieures>» (MARCAIS, 1935 :46).

Apres la période romaine dans la vallée dhaBu, vient 'époque musulmane (moyen
age). Pendant cette période de I'histoire, la ealthi Sébaou était encore inhabitée.
Cependant, ses terres fertiles étaient cultivégantida journée par les montagnards des

environs qui regagnaient leurs foyers le soir (FEREL999).

La conquéte de I'Algéria empéché les Kabyles d’habiter les plaines. k$epent se
replier dans les montagnes et méme dans le désarttre a I'abri des pressions fiscales
surtout lorsqu’il s’agit des populations non musates (DAHMANI, DOUMANE,
OUALIKENE, 1993). Au cours de limplantation turquemntre le XVFf et XIX® siecle en
Algérie, la vallée n’a pu étre soumise qu’a paitirXVIli¢siécle aprés de longues résistances

de ses gouverneurs (dynasties des BELKADI et BOUKTBIEEN qui régnaient sur la
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Grande Kabylie), soit un siecle et demi aprés pginétration dans le pays. A ce titre, George
MARCAIS (1935 :46) prédisait que la Kabyliea traversé les millénaires, ne subissant que
de loin en loin et avec de longs retards les remiess grands courants qui déferlaient sur
I'’Afrique du Nord».

Par ailleurs, les premiers noyaux d’halotatdans la vallée du Sébaou remonterent au
XVI°¢ siécle sous le régne des BELKADI en Kabylieget Turcs en Algérie. La plupart des
nouveaux venus étaient les paysans des alentoutsagaillaient la journée dans la vallée,
comme nous I'avons déja souligné plus haut, mdig ¢eis-ci s’installerent définitivement
dans ces vallées (DAHMANI, DOUMANE, OUALIKENE, 19R3lls constituerent alors la
tribu des Amraoua qui signifie en francais : peufgeays (FEREDJ, 1999).

L’arrivée des Francais en 1830 a considerabht modifié I'aspect de la vallée, restée
insoumise a l'instar de tout le pays colonisé, aptia fondation d’un village colonial a Tizi-
Ouzou» (DAHMANI, DOUMANE, OUALIKENE, 1993:36), qui a camu un essor
administratif sans précédant. C’est au courantetie @poque coloniale que Tizi-Ouzou fut
devenue une petite ville régionale grace a sa vaatégique : la localisation routiére, les
terres agricoles, les sources des montagnes, dedeathauffage, les forts, etc. De ce fait, elle
abrita comme le constataient DAHMANI, DOUMANE et AUKENE (1993), quelques
services publics ou infrastructures de base, endeueontroler la population, entre autre, les
activités portuaires, les voies routieres, les c¢hsrde fer, I'état civil, la justice de paix, un
presbytére et une église, une école de filles,aoode arabo-francaise, un lavoir public, une
fontaine, un café-restaurant, un hoétel, un bureaupdste, un petit hopital, une école
communale, une gendarmerie, les journaux Sémaphore de I'Algérie en 1873, Echo de
Tizi-Ouzou en 1877, Le Djurdjura en 1884, Le Petibyle en 1885 FEREDJ, 1999 : 178),
etc.

C’est ainsi que le simple village colonia@ @izi-Ouzou est agrandi et est devenan
1872 un chef-lieu de commune de plein exerci@AHMANI, DOUMANE, OUALIKENE,
1993 : 55).

A I'heure actuelle, Tizi-Ouzou fait partieglvilles les plus importantes d’Algérie. Elle
est mieux équipée en matiere d'infrastructures motant administrative, hospitaliere et

universitaire.
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- Situation sociolinguistique

Comme nous l'avons souligné, au préalabtdre recherche prend pour public des
éléves kabyles de Tizi-Ouzou qui, dans leur véantidien, sont en contact permanent avec
plusieurs langues de statuts différents a I'écoleoes de I'école. Ces langues sont le kabyle,
le francais, I'arabe algérien, I'arabe standaralassique ; nous avons egalement I'anglais,

I'allemand et l'italien qui restent limités a I'édeo

Nous considérons que cette cohabitation w®tés linguistiques peut avoir des
incidences sur les pratiques langagiéres des éveégole. C'est pourquoi, il nous parait
important d’établir une description de la situatisociolinguistique de la Kabylie (Tizi-

Ouzou).

Tizi-Ouzou, au méme titre que le reste ddgkrie, comme nous l'avons vu, a connu
plusieurs conquétes (romaine, arabe, turque etdrsm). Les differentes variétés linguistiques
qui en résultent se sont superposées au dialexk le kabyle. Cette région est devenue ainsi
un carrefour civilisationnel ou régne une pluralti@guistigue. Ces faits historiques
conditionnent le paysage linguistique actuel. Betefwujourd’hui a Tizi-Ouzou (comme en
Algérie), il y a présence de plusieurs langues, camabitation. Ce croisement et
enchevétrement des langues se manifestent dadiséesirs des locuteurs qui naviguent entre

les différentes langues : kabyle, arabe (classisfa@dard et algérien) et francais.
lll. 1. Le kabyle

La langue berbére fait partie du groupeaiglies afro-asiatiques ou chamito-sémitiques,
au c6té de l'arabe et de I'égyptien ancidndré PICARD a montré en 1957 que le berbére
est I'idiome le plus anciennement connu en AfriqueNord ; il remonte, en fait, a I'antiquité

ou il est déja parlé.

Les parlers berbéres d’Algérie sont foisaisa au point qu'il <«est actuellement
impossible de dénombrer avec précision les diftérgarlers berberes d’Algérie et surtout
d’en donner une représentation figurée délimitamirs domaines propres a l'intérieur des
différentes zones connuegPICARD, 1957 :206). A la faveur des appellatioggionales
dont usent les Berbéres eux-mémes, nous pouvaisgdisr un certain nombre de dialectes,

le chaoui, le mzab, le touareg, le kabyle, etc.
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Hans SCHWEIZERT (1988) précise davantagectague tribu, chaque village a le sien.
Dans ce contexte, GIBB, KRAMERS et LEVI-PROVENCAL9{5) dénombrent quatre a
cing mille parlers éparpillés sur une aire géogigud immense. Il existe tout de méme
quelques groupes plus larges et plus nombreux ‘quérels comme les Chleuhs, les Touaregs

et les Kabyles.

Le kabyle est donc le dialecte berbere les glonnu et le plus parlé en Algérie. Il est
placé deuxieme au Maghreb apres le chleuh au Maromatiére de nombre de locuteurs qui
I'utilisent (SCHWEIZERT, 1988). «Ceux-ci peuvent avoisiner le chiffre de quelque
1.200.000 avec une densité atteignant et dépassanvent 300 au kilometre carré »
(PICARD, 1957 : 202).

Le kabyle n’est pas uniguement parlé endgapetite et basse Kabylie, en I'occurrence,
Tizi-Ouzou, Bejaia et Boumerdeés, mais égalemeflger, Constantine, Sétif et Annaba,
peuplées pour moitié de Kabyle, elle est employééoger et accessoirement dans la rue.
Mais elle n’est ni écrite ni enseigné¢SCHWEIZERT, 1988 :760).

En effet, le kabyle est essentiellement pialiéhicule une littérature orale tres riche,
représentée par deux genres majeurs : le conte pbdsie. kes Kabyles ont gardé leur
dialecte berbére, et cette langue subsistera langeencore, mais on peut douter gu’elle se
maintienne comme instrument poétigueMARCAIS, 1935 :49). A vrai dire, le berbére est
une langue qui n’était pas enseignée avant 199 eate la gréve du cartable (année blanche
de 1994); quand bien méme, son enseignement ragie pours facultatif, notamment dans
les examens nationaux. A la suite des émeutespdateémps noir” de 2001, le berbére a été
promu au rang de langue nationale, une chaindélasién d’expression berbere a été créée.

Toutes ces informations se trouvent bienligipes et résumées dans ce passage de
QUEFFELEC, DERRADJI et DEBOV (2002 :32kla pression du mouvement culturel
berbére sur le pouvoir s’accentue et ses militaagent la reconnaissance institutionnelle
du statut officiel et national de la culture berbéainsi que I'enseignement obligatoire de
cette langue dans les établissements scolairegatess berbérophones. Un boycott de I'école
est engagé par le M.C.B en septembre 1994 et nedpii@ qu'en février 1995 avec la

reconnaissance par les autorités du statut de maylee berbere ».
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lll. 2. L’'arabe

La langue arabe est une langue sémitique fait partie d’une famille chamito-
sémitique plus large comprenant, entre autre, ddidn et 'araméen.

La remarquable et soudaine expansion dabé&n’est, en fait, relative qu’a la naissance
en Arabie, au début du VllIsiécle, d’une religion qui allait se révéler dymque : I'islam. La
diffusion de l'islam porté par une conquéte mifitgad permis a la langue arabe de s’installer
dans plusieurs pays du monde, comme langue dereuttu au moins comme langue
religieuse, a I'exemple de I'Indonésie, le PakistarnTurquie et le Maghreb. Le prestige de la
langue arabe est porté, également par son écrAuxgai dire, I'arabe est une langue pré-
islamique dont les premiéres inscriptions peuvemtanter jusqu’au Vflsiécle avant J-C
(SCHWEIZERT, 1988).

Dans le contexte algérien, trois varianted’arabe sont a distinguer : I'arabe classique,

I'arabe moderne ou la koiné et I'arabe dialectabtgérien.
[ll. 2. 1. L’arabe classique

Le point de départ de I'arabe classiqueviprd d'un texte authentique : le coran qui se
caractérise commele livre arabe clair, recensé, enregistré et puldféciellement au®/VII®
siecle» (GIBB, KRAMERS, LEVI-PROVENCAL, 1975:585). La iftusion et le
développement de I'arabe littéraire dit classiqgqammence avec 'avenement de l'islam. En
fait, des le début de la révélation coraniquecteyants et les adeptes de la nouvelle religion,
se mirent a apprendre le coran par cceur, maisususitde comprendre. C’est ainsi gu'ils
appréciérent sa perfection littéraire et la beal#éson style. Le calife Ali ordonne de
préserver la pureté linguistique du texte sacrdéodée corruption, comme le confirme a ce
sujet Hans SCHWEIZERT(1988), que lui font encole® nouveaux convertis de souche non

arabe.

En Afrique du Nord, la pénétration de I'slae heurte a des langues autochtones qui lui
résisterent longuement, comme le rapportent a e ®GIBB, KRAMERS et LEVI-
PROVENCAL (1975:587) &karabe devint la langue dominante des villes grae
I'extension de la nouvelle religion et a l'arrivékes colons arabes, par vagues successives.

La langue berbere, toutefois, résista a l'invastenl’arabe dans ses bastions de I'intérieur »
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Les conquétes arabes ont pu parvenir aserda langue arabe dans différents pays du
monde, notamment du Maghreb, tant comme langugdite, religieuse que comme langue
vulgaire. En effet« au Maghreb jusqu’a I'indépendance, I'arabe estezdiellement ressenti
comme la langue de l'islasn (GRANDGUILLAUME, 1983 : 23).

La parole divine est apprise a I'écalans les mosquées et les zaouias; I'une des
principales motivations pour apprendre I'arabe destpouvoir lire le livre sacré. ke fait
d’apprendre I'arabe constitue durant des sieclesaote essentiellement religieux, et ressenti
comme tel XGRANDGUILLAUME, 1983 : 24). Cette forme d’arabeest donc la langue
parlée d’aucun Algérien dans la vie courante cortermnfirment a cet égard QEFFELEC,
DERRADJI et DEBOV (2002 :33) ka langue arabe classique, chéatiée, tres éloignédad
population ».

l1l. 2. 2. L'arabe littéraire moderne ou la koiné arabe

Au XIX® siécle, la langue arabe a évolué sous l'influeteé vie moderne. C’est, en fait,
a la suite des contacts avec les civilisationsdmrtales que commencait a se former un autre
niveau de langue qui allait aboutir a I'arabe maderCes influences affectérent le langage
écrit, comme le montre GRANDGUILLAUME (1983 : 1XKtout en restant formellement la
méme langue que l'arabe classique, cette languts thoderne, a vu ses structures
grammaticales s’assouplir, son vocabulaire se dif@r. Ces changements ont rendu cette
langue mieux a méme d’exprimer les réalités du rmendderne et de répondre a des usages

sociaux plus large que ceux de la langue classique

L’arabe s’est enrichi de nombreuses scerazridentales telles que la médecine, la
philosophie, les mathématiques et autres sciencesques (GIBB, KRAMERS, LEVI-
PROVENCAL, 1975) ; ceci a favorisé l'introductiorirthombrables termes scientifiques et
techniques, destinés a exprimer des réalités niesvd)’'apres GIBB, KRAMERS et LEVI-
PROVENCAL (1975), deux académies sont fondées em de contrdler ce flux de
vocabulaire étranger. L'une créée en 1919 a Dafeasiye en 1932, appelée Académie

Royale Egyptienne de Langue Arabe.

La langue arabe moderne est employée aad@,rla télévision, la presse écrite,
I'administration et I'enseignement. Elle a donc wwmible fonction : orale et écrite. C'est

cette variété de langue arabe qui est percue colaumgeie nationale, officielle et langue de
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I'arabisation (GRANDGUILLAUME, 1983). Elle n’est dilleurs la langue parlée d’aucun

individu dans la vie quotidienne.
[ll. 2. 3. L'arabe algérien

L'arabe algérien est une variété de l'aralmectal occidental par opposition aux
dialectes arabes orientaux, parlé par une frangeladsociété au quotidien. Elle est
essentiellement orale et elle se distinguge I'arabe classique par la grammaire et par le
vocabulaire » (GRANDGUILLAUME, 1983:13). Effectivement, le vocalaire, la
grammaire et la prononciation de I'arabe algériersent enrichis grace aux emprunts a des
langues qui demeuraient vivantes sur le méme séinstar, du berbére, du francais, de
I'arabe classique et littéraire. Le dialeckecomprend le fonds arabe apporté par des
envahisseurs et les mots recus des langues detepagumis et arabisés (substrat)GiBB,
KRAMERS, LEVI-PROVENCAL, 1975 :596).

Par ailleurs, I'arabe dialectal se troul@ghé et rejeté des institutions officielles p#t
écarté de I'enseignement ; il est percu alorgomme échappant au pouvoir linguistique de
I'écrit au premier chef XGRANDGUILLAUME, 1983 : 27). C’est donc le caraméoral de
I'arabe dialectal qui le relegue dans le rang aédriorité et de 'anormalité. Une conférence
animée a Tripoli en Libye du 25 janvier au 02 fétB75 sous le theme d’arabisation a
ordonné« la lutte contre I'utilisation des dialectes aesbhen matiere de culture des masses.
La conférence a adressé une recommandation auws Ei@bes pour gu’ils donnent des
instructions aux maisons d’éditions, afin qu’ellE=ssent de publier des romans, nouvelles,
pieces de théatre en arabe dialectal, et qu’ilgppasent a I'utilisation des dialectes dans les
films » (GRANDGUILLAUME, 1983 : 27).

A Tizi-Ouzou ou la population urbaine traalinelle (haute-ville) était majoritairement
arabophone, I'exode rural qui a suivi 'indépendaaagénéralisé la diffusion du kabyle. A cet
effet, GIBB, KRAMERS et LEVI-PROVENCAL (1975) pré&gnt que I'arabe Maghrébin est
fortement influencé par un substrat berbere, dansioes régions et dans certains domaines

de I'expression : celui de la vie rurale en pafigu
lll. 3. Le francais

Le francais est une langue d’origine romaees premieres manifestations remontent a
une période qui s’étale du T4u XII° siécle en tant que langue religieuse; puis commerpa
régional de [Ille-de-France (région parisienne) oll® au XII® siécle, mais c'est
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principalement, en tant que langue écrite, d'urande littérature, d’'une élite intellectuelle et
politique que le frangcais a pu poser ses prémigeRBaris, centre politique dont le
rayonnement intellectuel ne cessera de s’accrditne XIF et XIII° siecle. C'est la que se
confirme I'élaboration d’'une langue communéCHAURAND, 1969 : 31).

Pour le contexte algérien, la langaadaise est introduite dans la premiere moitié du

XIX ®siécle, soit en 1830, avec I'embarcation des treti@ncaises sur le sol algérien.

Durant la période coloniale qui s’étend d8A& 1962, la langue francaise fut I'unique
langue officielle sur tout le territoire algérigd’est dans cette langue que se sont exprimés
I'administration, I'enseignement (écoles coloniylda presse écrite, etqu’ont été mises en
place toutes les institutions qui ouvraient le payk vie occidentale. Le francais occupait
une place quasi-exclusive lors de l'avenement de pag/s a [lindépendance
(GRANDGUILLAUME, 1983 :12).

Bien aprés I'indépendance de I'Algérie, leqassus d’arabisation a pu parvenir a ses fins
par le recrutement de coopérants orientaux, notarnehkens le secteur de I'enseignement.
« Ces enseignants orientaux, majoritairement égypteeorigine, avaient I'’habitude, dans
leur pays, de recourir a leur propre dialecte comlaegue orale d’enseignement. Or ces
dialectes étaient incompréhensibles pour les esfantighrébins, qui de plus avaient
tendance a identifier cette langue avec I'arabe ssique » (GRANDGUILLAUME,
1983 :21).

Cela conduit a une expansion progressive danigue arabe et par voie de conséquence
une restriction du francais. Il faut entendre gaqlie« les progres de l'arabisation ont pour
conséquence une reduction, mais non une exclusiale tde la langue francaise en Algésie
(MORSLY, 1984 : 23).

A vrai dire, la langue francaise est empéyfans le monde de la science et de la
technique. Elle se trouve présente dans les médhagelévision nationale est composée de
cing chaines dont l'une diffuse la totalité de pesgrammes en francais, en l'occurrence,
Canal Algérie. La radio nationale est égalemenném de nombreuses chaines dont l'une, a
I'exemple de la chaine lll, diffuse ses programmedangue francaise. Celle-ci est présente,
aussi, dans le cursus scolaire et universitaire. iBtervient dans la période actuelle des la
troisieme année primaire, jusqu’au secondaire. Danseignement supérieur, elle sert de

langue fonctionnelle dans le domaine des sciencesaimes, comme elle peut servir de
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langue instrumentale dans certaines filieres :nseie médicales, sciences exactes et dans les
domaines technologiques (MORSLY, 1984).

En dépit, de ce statut un peu privilégiétdonit le francais en Algérie, il reste tout de
méme «éfini sur le plan institutionnel comme une langéteangére »(QUEFFELEC,
DERRADJI, DEBOV, 2002 : 36). En effet, le francais Algérie est une langue d’origine

étrangére qui possede un statut particulier pgra@ux autres langues en présence.

La langue francaise est parlée au quatigiar un nombre important de locuteurs
algériens. QUEFFELEC, DERRADJI et DEBOV (2002) aneart le chiffre de 8 millions de
locuteurs maitrisant plus ou moins correctemenangue francaise. En d'autres termes, la
langue francaise est toujours présente dans lagpealinguistique des interlocuteurs, du fait
de la scolarisation et des médiagatte langue est toujours susceptible d’influer@abe
et les dialectes {§GRANGUILLAUME, 1983 :16).

La présence simultanée de ces trois langkabyle, arabe et frangais, au sein d'un
méme environnement social, conduit a une influenbgproque, quoi que leurs aires
d’utilisation, comme le démontre de maniere clair@récise Gilbert GRANDGUILLAUME
(1983), sont nettement différentes, mais elles éahdh se chevaucher et a se croiser.
Autrement dit, de la pratique et I'utilisation atiée de ces codes en présence, dans une méme

communauté, résultent des interférences et desuatspae I'une a l'autre.
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PARTIE | : Cadre conceptuel et théorique de la reberche
CHAPITRE | : Enseigner et apprendre une langue, leas du francais en Algérie

Tout travail s’inscrivant dans l'optiquie I'évaluation suscite automatiquement la
conception de I'enseignement /apprentissage degiésn, en fait, nous ne pouvons évaluer,
juger et contrdler que ce qui est appris, enseinacquis. C’'est pourquoi, il nous parait
nécessaire, voire fondamental d’aborder succinatér@e notion de I'enseignement et/ ou
apprentissage des langues, notamment étrangerpsermt comme exemple le francais sur

lequel est basé, bien évidemment, le présent travai
1. Qu’est-ce qu’'apprendre ?

Apprendre, c’est mettre en ceuvre une tha&tois d’un univers limité, qu'’il s’agisse, d’en
faire apparaitre la structure cachée (approche drexatique) ou d’en conduire un simulacre
explicatif. En didactique, la connaissance viségessentée comme une propriété de I'objet,
incluse en lui sous la forme d'une structure disd@®. Tout apprenant réagit a I'objet
d’apprentissage et aux nombreux parametres deuktisn : il s’agit d’'une interaction et d’'un
mode d’acces a 'objet d’apprentissage, lui-méreprésenté, cadré de facon spécifique par

un individu ou un groupe.

Dans cette optique, les contraintes institutelles imposent au sujet tout a la fois tel
objet d’apprentissage, tel mode d’acces, telle ol apprentissage. Les conditions mémes
de l'interaction confortent ou contrarient les asq(c'est-a-dire les habitudes, structurées,
réglant les relations, les styles et maniéres decexmir une idée, de manifester son
affectivité) et agissent sur le degré d’adhésiofiaétivité proposée, et sur le degré de
participation, ainsi que sur le degré d’engagenf@@iANIZ, 1996). «Nous privilégions une
voie de communication plutdt qu’une autre : cergaitientre nous sont plus sensibles a une
information véhiculée oralement, par remémoratienlal parole magistrale, ou par relecture
personnelle ; d'autres exigent un support visualilgs’agisse d’images, de schémas;

d’autres encore exerceront une compétence partieli@ assurée, afin de la perfectionner

par I'essai »(COIANIZ, 1996 :4).

Ce sont des idiolectes de prédilectionami été mis en exergue, beaucoup plus, par
des pédagogues tels qu’Antoine de la Garanderie pae des spécialistes de la

communication tels que Bandler et Grinder ; la préthance de I'un de ces idiolectes n’est
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pas exclusive des autres. L’enseignement doit dlévelopper la compétence de I'éléve dans
chacun de ces idiolectes. En effet, apprendre ctastruire peu a peu une compétence ; c'est
ainsi que le statut de la faute prend une valeuprdenier plan. Intégrer la faute dans une
démarche pédagogique ne consiste pas a l'acceptame un mal inévitable, mais a
I'attendre, a lacerner et da traiter. Dédramatiser la faute ne veut pas Kdgeorer, mais la
scinder en l'expliquant et en la situant différenminselon les activités dominantes de la

classe.

Apprendre, c’est également mettre en ceuvrmode de construction méme de I'objet a
apprendre : il est important de sensibiliser leseggnants, par quelques cas concrets, a trois
comportements de base : apprendre par l'automatismeapprendre par la réflexion ;

apprendre par I'essai/erreur.

La pratique de l'apprentissage en milieu scola@gte insuffisante du moment que I'école
privilégie I'apprentissage verbal (G&NIZ, 1996). Apprendre grace a la langue suppose un
statut positivement reconnu du désir de savoiladairiosité de la recherche d’information.

Or, la place culturellement reconnue a ce désirvasiable (tout comme les conditions

psychologiques du sujet) et le mode d’apprentissege s’ancrer sur un axe qui va du

Savoir dispensé au savoir construit.

De ce fait, apprendre c’est risquesquier ses reperes, risquer ses références et ses
certitudes. Ceci peut constituer un barrage p@apfentissage d’'une langue étrangere. Ainsi,
'une des solutions qu’adopte I'éléve est le redesparticipation ou la participation minima
tels que l'utilisation de phrases courtes, contenpauvre », en vue de limiter les risques de

fautes, ce qui garantit un minimum de sécuritéstade qu’on appelle un « faux bon éleve ».

Selon Alain CQANIZ (1996), la pratique d’apprentissage passe gifiérentes étapes.

Apprendre c’est :

a/ Repérer I'objet d’apprentissage :I'enseignant doit diriger l'attention des élevessve

'objet d’apprentissage, et le maintenir durablemefe repérage dépend soit de
I'enseignement (son attente, son intérét, ses goas), soit des idiolectes de prédilections
(certains éleves repéreront difficilement des abjatésentés sous forme visuelle, d’autres

seront réticents a une saisie par la pratique tfidgauéclameront un support oral, etc.).
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b / Saisir I'objet aprés I'avoir repéré, c’est I'insérer dans des schemes comportementaux e
idéo-affectifs

c/ Identifier, comprendre : I'activité de connaissance scolaire utilise de mengénérale le
travail verbal :

nommer 'objet ;

décomposer ;

identifier les relations ;

identifier le dynamisme (comment cela fonctionne) ;

recomposer.

d/ Comparer avec l'acquis :cette étape assure l'intégration du nouveau aul;ogintente

d’éviter la stratification et I'isolement des corssances.

e/ Classer, intégrer les informations nouvellesla comparaison ne représentait qu’une étape
préparatoire a l'intégration compléte. |l s’agit destructurer cet acquis, ce qui représente
toujours un risque pour l'apprenant (risque de gerses repéres, risque de remise en
cause...). De la, apparaissent des stratégies psyghistiques de généralisation,
morcellement et isolement des connaissances. Ihésessaire d’inciter I'apprenant a la

reformulation, qui permet de rendre le nouveau liamet de relier le connu au nouveau.

f/ Mémorisation : il s’agit de mémoriser la compréhension de I'objed méthode de
mémorisation intégre la compréhension des relatense les différentes parties d’un objet
d’apprentissage. L'ordre donné: «apprenez vosne® ne sert a rien s'il n'est pas

accompagné de conseils concernant la méthode @sigsage et de travalil.

La mémorisation doit toujours s’accompagtiene vérification non seulement de cette

mémorisation, mais aussi de la compréhension Eadigptabilité de la connaissance acquise.

g/ Mobiliser les connaissances nouvelleglle va de la simple répétition a la créativité qui
respecte des regles (la création, elle, changee{ges), en passant par I'application, l'usage
analogique. Cette mobilisation des connaissance$ gexercer dans le domaine de la
pratique expressive ou dans celle de la résoluerdifficultés. Elle suppose toujours un

climat relationnel de confiance et de sécuritépgumet I'essai (et donc I'erreur).

h/ Vérifier/ évaluer : les connaissances acquises, non seulement darnsohapréhension et

leur mémorisation, mais également dans leur capacjiroduire du langage, et a expliquer
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des productions, en particulier des performancesadtes, en vue de relier la régle, outil
d’'aide et de remédiation, & celles-ci, et d’assw@n triple statut (explicatif, productif,

correctif).
En conclusion

Apprendre est une praxis qui s’exerce damsgitniation interactionnelle donnée, faite de
relations entre des objets sémiotiques conduitdgzanteractants. Nous ne nous engageons
pas dans une praxis qu’a certaines conditions peedies qui tiennent a nos axiologies, nos

systémes symboliques, nos représentations et afbdivité.

Apprendre n’est pas a assimiler a la seulemon&ation. Une connaissance demande a

étre réanimée périodiguement, a prouver son uétigbn efficacité.

Apprendre n'est pas un acte gratuit. Ihs&re dans une structure sémiotique dont il
évalue les risques et les bénéfices. Tout objgipiéntissage se positionne dans une relation

qui le justifie :

Travaill ——Questions + Savoir utile + Retour au travail

Besoins

Enfin, apprendre c’est oublier en padie< créer de I'inconscient » ; nous apprenons
(en partie) par la réflexion et (en partie) paptatique et I'automatisation, mais le travail de
compréhension, d’analyse des relations s’effacegpeeu : le SAVOIR, lorsqu’il assure le
SAVOIR-FAIRE, tend vers la passivation : un locutéancais-moyen produit des textes
d’orthographe correcte mais serait en peine de dtamclairement les régles qui la

gouvernent...

Il semble donc nécessaire de dynamiser réguatient les connaissances réflexives, mais

en les reliant toujours a une pratique, tant qlle-cen’est pas acquise.
2. Enseignement/ apprentissage d’une langue étrangére

A I'heure actuelle, des échanges touristigeiesommerciaux entre pays, ainsi que des
migrations de population, sont nés les besoins aenwnications entre individus qui ne
parlent pas la méme langue. Dans le monde d’aujourd’hui, les gens cultivéslest
spécialistes de tous ordres sont amenés a apprentire, sinon a parler, plusieurs langues.

Nous comprenons gqu’une langue étrangére qui estisgp@t pratiguée par les classes les
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plus influentes d’'une nation puisse cesser d’étre klangue étrangere et devenir une langue
commune XMARTINET, 1965 :167).

Le renouvellement méthodologique, a la filaddeuxiéme guerre mondiale, qui marqua

I'enseignement des langues étrangéres se basédt feunction de communication du langage,
« il fallait favoriser les échanges linguistiquesaox entre les peuples, les nations, les
communautés, les individus de langues maternelfésrehtes »(MOIRAND, 1990 :08). Il

s’agit donc d’échanger des idées, d’exprimer destiéms, de transmettre de l'information

lors des relations interpersonnelles.
Pourguoi enseigner une langue ?

Les objectifs d’'un cours de langue sont géleénent définis par rapport aux capacités de
comprendre le discours oral, parler, lire et édaréangue en tant qu'objet d’apprentissage ;
c'est-a-dire apprendre un ensemble listé de mats dictionnaire, combinés a des structures
syntaxiques. Nous pourrions entendre«genseigner une langue met en jeu le développement
de la capacité a produire des phrases correctfg/ADDOWSON, 1978 :11). Méme si, la
capacité a produire des phrases est un élémenitiebstans I'apprentissage d’'une langue.
Cependant, il est important d’admettre que ce mest la seule aptitude a acquérir par les
apprenants. Connaitre une langue ce n’est pasisenieomprendre, parler, lire et écrire des
phrases. C’est aussi savoir comment les phraseésustisées a des fins de communication
(WIDDOWSON, 1978). Autrement dit, savoir interpmréties séquences/des énoncés de cette

langue en contexte.

Pour Sophie MOIRAND (1990), c’est a partasdcannées 60 que les projets didactiques
envisageaient aux apprenants a communiquer endagtgangere. Les modeles linguistiques
qui servent de référence, en l'occurrence, la Istgque structurale et distributionnelle, puis
générative et transformationnelle, s’attachent a&rie le fonctionnement des énoncés
linguistiques soit a construire un modele théoridagroduction des énoncés du point de vue

de leur grammaticalité et parfois de leur capatiéransmission de la communication.

C’est ainsi que la langue est utilisée mpleyée en tant qu’aspect de la performance,
comme le faisait constater WIDDOWSON (1978), I'apyissage d’'une langue implique
nécessairement l'acquisition de la capacité a fortes phrases correctes, qui dépend de la

connaissance des regles grammaticales de la |a#&tgdiée, afin de communiquer.
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A vrai dire, apprendre une langue ne renpaig uniguement a la connaissance abstraite
de regles linguistiques, connue sous le terme dgétence, mais cette connaissance doit étre

actualisée en comportement communicatif signifigai,se révele a travers la performance.

En fait, ce couple de notion (compétencefopmance) est apparue dans le domaine
nord-ameéricain, de la théorie générative transftionaelle de Chomsky (196%)théorie qui
postulant un locuteur idéal, cherche a expliciters |regles linguistiques permettant
d’engendrer toutes les phrases grammaticales diangue »MOIRAND, 1990: 15).

Lorsque l'apprenant est amené a conversécleanger avec autrui, I'attention porte
parfois sur des phénomeénes d’usage tels que ésularités grammaticales qui peuvent étre
fréequentes dans le discours de l'interlocuteuruepguvent faire obstacle a la communication

(WIDDOWSON, 1978): hésitations, répétitions, cagastiques de la prononciation.

I semble donc difficile, comme lI'a noté NMRAND (1990), de distinguer une
compétence de communication et une compétenceidiigue ; la tendance est de voir dans
la compétence linguistigue une composante indigi@aset indissociable, d’'une compétence
plus générale, la compétence de communicatiddi. 'on cherche a expliquer les écarts de
pratiques langagiéres que I'on observe...on est amepéser |'existence de plusieurs types
de compétences de communication en langue, plidditcompétence que I'on maitrise plus
ou moins bien » (MOIRAND, 1990:17).
Ainsi MOIRAND (1990) distingue d’abord, une comp#&te linguistique, c'est-a-dire la
connaissance et I'appropriation ou la capacitéildat des modéles phonologiques, lexicaux,
grammaticaux et textuels du systéme de la langmsyite, une compétence discursive, c'est-
a-dire la connaissance et I'appropriation des udifies types de discours et de leur
organisation en fonction des parametres de latsmtuale communication dans laquelle ils
sont produits et interprétés ; en plus, une conmgéteéférentielle, c'est-a-dire la connaissance
des domaines d’expérience et des objets du mondde eleurs relations ; enfin, une
composante socioculturelle, c'est-a-dire la cosagice et I'appropriation des regles sociales
et des normes d’interaction entre les individukegtinstitutions, la connaissance de I'histoire

culturelle et des relations entre les objets sociau

Notre attention dans ce présent travail parser 'ensemble de ces composanted.ors
de [lactualisation de cette compétence de commtiaitadans la production et
I'interprétation des discours, ces différentes cosgntes semblent toujours toutes intervenir
mais a des degrés divers »  (MOIRAND, 1990 :20).
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Enseigner a communiquer en langue maternelle dangue étrangére amenera a s'interroger
sur le rble des différentes composantes de la ctempeé de communication dans la

production et l'interprétation des énoncés.

En 2005, Jean-aimé Pambou (cité par HALTH;. JRISPAIL, M. 2005 :269) rattache
'enseignement du francais a des fins qualitatives’un des principes fondamentaux de
I'enseignement du francais est la correction lirggigue »

A vrai dire, apprendre une langue, c’est développesouci d'une langue de qualité et de son

enseignement systématique sur tous les plans.
3. Le francais langue étrangere (FLE)

«Le sigle FLE désigne le francais langue étrangérest-a-dire la langue francaise
enseignée a des apprenants dont la langue matermadist pas le francais fROBERT,
2002 :76). L’enseignement est l'outil le plus adgtgpour le développement et la diffusion
d’une langue a I'étranger. Ceci est assuré, eruceancerne la langue francaise (PORCHER,
1995) par le biais, bien évidemment, du ministéee dffaires étrangéres dans sa direction

générale chargée des affaires culturelles.

« Le francais reste une des grandes languediffiesion internationale et le réseau des
enseignants constitue encore aujourd’hui, a I'épogiles meédias, le plus efficace des
instruments de cette puissance [...] Le ministereafiiesres étrangeres forme la plus grande
multinationale culturelle du monde et la France d@eme le pays qui consacre le plus
d’efforts a la promotion de sa langue et de sauwelt»(PORCHER, 1995 :5).

Le francais langue étrangere est un chamsgpdinaire qui s’est formé lentement depuis
plusieurs années, rassemblé par un enjeu comnaudifflision de la langue et de la culture,
avec ses acteurs qui luttent pour leurs positiehsses instruments d’action, a savoir les
manuels d’enseignement du francgais aux étrangeagriels pédagogiques de toutes sortes,
etc. « Le concept de FLE est vaste. Il inclut le frascanseigné dans nombre de pays
étrangers dans des institutions officielles fraiseai (comme les centres culturels dépendant
des ambassades de France) ou locales (comme leksétanents primaires, secondaires et
supérieurs ou son étude -facultative ou obligato@st inscrite au programme, en tant que

premiere, deuxiéme ou troisieme langue vivani&OBERT, 2002 :76).

La diffusion d’'une langue constitue I'un dasteurs de la puissance mondiale d’un pays,

et la maitrise langagiére fait partie des équipamantellectuels nécessaires a une bonne
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insertion professionnelle. A vrai dire, la langueniaise s’est largement répandue a
I'étranger, comme le faisait remarquer Louis POREBHEL995), en tant que langue
d’enseignement grace a ses alliances; ses colporses statut de langue écrite et
diplomatique ; ses associations a caractere ntilsandépart, tels que le Crédif qui vise
I'enseignement supérieur (1960), le Belc pour kgsement secondaire et des affaires
étrangeres (1960) qui mettent leurs travaux auicgerdu corps enseignant; naissance
eégalement d’'une revue spécialisée qui parait ssxdar an : le francais dans le monde (1960)
qui ne s’occupe que de I'enseignement du francdistranger. Elle est dirigée par le Belc
(Bureau d’études pour la langue et la civilisatiancaises a I'étranger) et le Crédif (Centre
de recherche et d’études pour la diffusion du fa#s)cet des éditions Hachette, Larousse,
Nathan et Didier. Ce qui contribue a la promotisans conteste, de la langue francaise dans
tous les continents et l'intervention du Conseil ld&urope qui a instauré un projet qui
s'assigne comme objectif principal, l'enseignememtes langues en général.
A cela, il faut ajouter lintégration du francaimngue étrangere (FLE), de filieres
universitaires, tout en décernant des diplomenatix a partir de 1982, contrairement au
Belc et Crédif qui se consacrent a la formationfggsionnelle et continues le FLE n’a
conquis, ses lettres de noblesse qu’a partir delm@ rapport Auba — établi a la demande du
ministére de I'’éducation nationale- qui date de 288 recommande, pour le FLE, la création
de filieres universitaires spécifiques de format@anseignants, de dipldmes adaptés et de
postes d’inspecteurs généraufROBERT, 2002 :76).

Cette légitimité du francais langue étrangseerésume d’abord, par la création de la
licence és lettres (avec mention FLE), de deux gsostinspecteurs généraux en 1983.
Ensuite, la création, par arrété ministériel, du_BEDipldme d’Etudes en Langue Francaise)
et du DALF (dipléome Approfondi de Langue Francaiea)1985. Enfin, par la création en
1988 d’'un décret qui dispense les titulaires du BAlu test linguistique exigé des étudiants

étrangers qui désirent s’inscrire dans une unitéefseancaise.

Par ailleurs, I'enseignement du francais lengtrangere a développé des choix et des
stratégies totalement distincts de ceux de I'emsgigent du francais langue maternelle
(FLM). Citons, a titre d’exemple la sélection detions et d’actes de parole ciblés sur les
besoins spécifiques des apprenants ; priorité déeoa 'oral et a I'étude de la phonétique ;
mise en scéne de situations de communication sasyl@rise en compte des phénomenes
d’interférences entre le francais et la langue @®urrespect des spécificités culturelles
locales ; et lI'enseignement des comportements degges de la langue cible, etc.
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L’enseignement de la langue parlée en francaisulngrangére prenait pour modele la
langue écrite des grands écrivainernxparlait comme des livres (PORCHER, 1995 :10).
C’est la seule maniere de I'apprendre et de I'gms®i pendant plusieurs années. Il n'y avait
pas de méthodes précises pour enseigner le francais a [I'étranger.
Au début des années soixante, la décolonisatiaiéte, mais c’est au tour du commerce et
de la technologie de prendre la reléve avec ledigue du local et de I'international. Les
demandes volontaires de connaissances en matielandae sont plus fortes, pour se
rapprocher de la langue de I'emplgi.Avec deux cent cinquante mille enseignants sur
I'ensemble de la planéte et plus d’'un million d’egapants adultes par an, le francais langue
étrangere est une discipline qui se porte bien Jlayenir du francais langue étrangere est
largement prometteur, a I'étranger [...] mais aussifrance méme, ou les étrangers seront
de plus en plus nombreux, compte tenu de lintésnatisation de tous les marchés »
(PORCHER, 1995 :05-06).

4. Apercu historique sur I'enseignement du francais e\lgérie

Le systeme éducatif de I’Algérie précolonjast basé sur des fondements religieux de
l'islam. Il est considéré comme la base de la $écagérienne en régulant les aspects
religieux, culturels, économiques, politiques ati@ox. Son importance était capitale pour le
bon fonctionnement de la société ; c’est pourdjuit la premiére cible de I'armé francaise
qui élimine tous les établissements scolaires é&caloraniques, médersas) et edifices
religieux (Zaouias, mosquées). L’enseignement dealte fut réduit a la plus simple
expression et cela en suivant des directives detairéls comme le général Ducrot
« Entravons autant que possible le développemenédales musulmanes, des meédersas [...]
tendons, en un mot, au désarmement moral et matkrigoeuple indigéne [...] la langue
arabe, considérée comme le dernier rempart dreaséeppeuple colonisé, dut céder la place,
non sans résistance, a la langue francaise, avéétral considérée a son tour comme une
langue étrangére, ennemig(cité par QUEFFELEC, DERRADJI, DEBOV,2002 : 20).

Le colonisateur tend alors a désagréger ledeiments de lsociété algérienne et de mener
une guerre intensive a la culture et a la langnejétruisant toutes les formes de résistances
populaires, interdisant et entravant toute tengattVopposition a lidéologie coloniale,
symbolisée par la puissance armée, le pouvoirigadt le pouvoir judiciaire et notamment
I'imposition de la langue francaise, par difféerenteyens telle que la scolarisation : ka
troisieme conquéte se fera par I'écol¢ QUEFFELEC, DERRADJ , DEBOV, 2002 : 20).
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L’enseignement du francais en Kabylie futaduit pendant la période coloniale. C’est
en 1881 que le gouvernement francais, présidéypes Ferry, décida de créer quatre écoles :
a Tamazirt, Djemaéa Sabharidj, Tizi-Rached et TabWiimoun (FEREDJ, 1999). L'objectif
principal dans I'adoption de ce plan de scolarsagst de franciser la grande Kabylie avec
I'abolition des écoles coraniques et des zaouias faire place absolue a I'enseignement du
francais ; «les militaires et les missionnaires étaient faydes a une politique scolaire
susceptible d’assurer la pérennité de la Framc@EREDJ, 1999 : 189).

En outre, cette politique de francisatian ld Kabylie mise en place par la troisieme
république varia, comme le faisaient constater QEFHFEC, DERRADJI et DEBOV (2002),
entre deux points de vue différents: l'un étaitupaine école coloniale fondée sur
'assimilation, loin de toute discrimination, lingtique ou raciale. L'autre insistait sur des
intéréts coloniaux ciblant la formation de fonchaires algériens pouvant servir

d’intermédiaires entre 'administration coloniatlda population locale.

En somme, I'école coloniale fut rejetée learautochtones, qui la considéraient comme
une action de dépersonnalisation, de déculturatitie servirait d'« entreprise
d’évangélisationvisant aux enlévements des enfaf@UEFFELEC, DERRADJI, DEBOV,
2002 : 21). L'attitude de la population a été dooarrie par les sentiments d’hostilité et de
rejet a I'égard de la langue francaise. Des semtisnqui se traduisent par I'attachement du
peuple a sa culture, a sa religion, a sa langaeses idées. Pendant toute la période coloniale,
le peuple manifeste une attitude variadplee se caractérise a la fois par un rejet catégerag
une acceptation progressiste. De leur créationujaagl920, les écoles coloniales furent
considérées par la majorité de la population cormmagles. «L’instruction francaise était
percue comme une menace pour les valeurs cultareltabo-musulmanes et comme une
perte de temps pour les travaux de champs. La ptipaldes villes, de son c6té, oppose une
résistance passive qui se traduisait par un fouxta’absentéisme pour les rares enfants de
citadins qui avaient pu accéder a linstruction(QUEFFELEC, DERRADJI, DEBOV,
2002 : 23).

Cependant a partir de la méme périodeastatfin de la premiere guerre mondiale, les
Algériens accorderent quelques intéréts a l'insipaccoloniale, du fait de leur enrélement
dans l'armée francaise au sein de la société fiseca En dépit de tous les obstacles
rencontrés, le peuple algérien consentit, a padir cette période, beaucoup d’efforts et de
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sacrifices dans ce domaine : si la lutte pour l&peéndance du pays a porté ses fruits, c’est
grace aux efforts développés, surtout sur le pluradormation intellectuelle et dans la fagon
dont I'enseignement en général et plus particuhgeat celui de la langue francaise furent
percus a partir de 1928 (QUEFFELEC, DERRADJI, DEBOV, 2002 : 23).

L’'apprentissage de la langue francaise <aifs donc, par le biais de I'école pour la
population  musulmane« Cette francisation de la population a comme #ahe
I'enrichissement des langues vernaculaires ('arabalectal surtout, et dans une certaine
mesure, le berbére grace a l'action des missioregirdans la grande Kabylie)
(QUEFFELEC, DERRADJI, DEBOV, 2002 : 27). Dés 188[es textes écrits en langue
francaise par des Algériens apparaissent. Cdtteditire algérienne d’expression frangaise est
le fruit du francais utilisé comme langue de trapar des sujets algériens musulmans, formés
par les écoles francaises, largement intégrésldansstitutions coloniales, mais tres attachés
a leur identité. Ces premiers textes de languec#iae écrits par des Algériens sont
considérées comme les premieres productions d’uteeadferienne maitrisant parfaitement la
langue francaise académique (Abdallah Mohanied)a justice en AlgérieAlger, Fontana,
1880 ; Ben Mohamed Tounsi Ahmedijnsécurité en Algérie, ses causes, les moyens de
rétablir la sécurité d’autrefoisMarie, 1880 ; etc.). En 1920, un premier romanladgue
francaise écrit par un algérien a vu le jour: Bemerif Mohamed,Ahmed Ben Ahmed
Mustapha, Goumier, Paris, Payot. Les essais politiques sagaleénent une forme
d’expression privilégiée par les Algériens (écm&ijournalistes) ; Emir Khaleth situation
des musulmans d’Algéridlger, Imprimerie du Prolétariat, 1924. ke francais colonial en
Algérie est une réalité linguistique mais aussitulle, qui tire son originalité de
I'interpénétration socioculturelle et de la situati de contact des langues de groupes qui
prévalaient apres la conquéte militaire mais audss différentes politigues de francisation
menées par la puissance coloniale jusqu'a l'ind@see» (QUEFFELEC, DERRADJI,
DEBOV, 2002 : 28).

Dés l'aube de lindépendance, la languadaise commence a enregistrer un léger
recul en raison des sentiments, longuement défepduse peuple, du nationalisme et de
I'algérianisme qui se traduisent par la culturel’debisation. «A I'indépendance tous les
enseignants ou presque étaient francophones ; we gt grand nombre d’entre eux étaient
des étrangers, francais pour la plupart, pour lesigufut concu un statut de coopérants
(GRANGUILLAUME, 1983 :21).
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Dans notre pays, le statut de la languechime a sensiblement évolué depuis 1962, a
mesure que la langue nationale a pris en chargeeat#surs importants, y compris dans le
domaine de la culture et I'enseignement. C'estiaiu® « la langue francaise s’oriente
progressivement vers un statut de langue étrangei@niversité d’Alger, 1980 :1).
Cependantx elle garde encore de nos jours une situationil@gée, étant donné que son
enseignement commence deés le primaif@niversité d’Alger, 1980 :1).

A vrai dire, I'Algérie comme pays nouvellent indépendant ayant opéré la rupture avec
une ancienne puissance coloniale, en pleine mutaawio-eéconomique, n'échappe pas a
I'obligation de choisir, entre les réalisations e&saires a la satisfaction des besoins
immeédiats des populations et la mise en place ddmoeité nouvelle. k’Algérie est en effet
engagée dans I'édification des bases matériellessptituelles du socialisme par un
développement économique, social et culturel, pEgnharmonieux et puisant ses sources
dans les valeurs de l'arabo-islamisme..., I'édifioatid’'un socialisme dont les finalités
extérieures demeurent la libération de 'hnomme detds les formes d’exploitation et la
promotion globale de sa personnal#éDUFOUR, 1977 :33).

Le systéme éducatif algérien se réfere mcipe de 'arabisation ; né du mouvement de
transformation de la société algérienne ou ce systéducatif a la charge de répondre aux
trois objectifs que visent les trois révolutionglustrielle, agraire et culturelle de 1971
(DUFOUR, 1977).

La politigue d’arabisation de I'enseignemest programmée des l'indépendance, et
appliguée de maniere progressi¥d.a restauration de la langue arabe représent®bjectif
qui n'est plus guére contesté. Le probleme estateihdre sans nuire a d’autres objectifs
tous aussi essentiels, tels que la qualité de €gmement et son articulation sur la vie réelle
du pays » (GRANDGUILLAUME, 1978:55).
L’arabisation de I'enseignement primaire a vu sanpere annee en 1964 avec un schéma
consistant a arabiser les quatre premieres anagese initiation au francais dans les deux
dernieres années : filiere arabisée. Pour la dilidite bilingue, ce sont les deux premiéres
années qui sont en arabe, tandis que les quatreniedey sont bilingues.
L’arabisation de I'enseignement secondaire (preraiesecond cycle) a été appliquée entre
1971 et 1973 préconisant la totalité de l'enseiger@men arabe, mais il comporte un
enseignement de francais comme langue étrangers Ba classes bilingues, les matieres

littéraires sont enseignées en arabe, tandis guéideiplines mathématiques et scientifiques
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le sont en francais.
L’enseignement supérieur a été arabisé a partk9da, par la création a Alger de sections
arabisées en faculté de droit ; imposition d’'unegpe de langue arabe a tous les examens de
la faculté de lettres et sciences humaines; aijum les départements d’histoire, de
philosophie, de géographie, de sociologie et deag@gie. La coexistence de ces doubles
sections, en francais et en arabe, favorise, aqiitit, la suppression de I'enseignement en
langue francaise, dans certaines sections telled’lgjgtoire et la philosophie. En revanche,
les sections scientifigue et mathématique, aing lgumédecine ne sont pas touchées par
I'arabisation, sauf 'adjonction aux programmescdars de langue ou de terminologie arabes.
« La coexistence de deux réseaux linguistigues tlanseignement se retrouve dans les
activités socio-eéconomiques et socio-culturellaa réseau francisant prépondérant dans les
échanges économiques, scientifiques et technigueséseau arabisant important dans les
échanges idéologiques et culturelDUJFOUR, 1977 :45). Parmi les difficultés renaées
lors de l'application du processus d'arabisatidnyia le déficit d’enseignants et les
instruments pédagogiques ; c’est pourquoi I'Algaidait appel aux coopérants orientaux
« Ces coopérants gu'’ils veulent bien nous envgyarce que, apres tout, nous en avons le
plus grand besoin dans le cadre de I'arabisatiotoat prix, malgré leurs insuffisances, c’est
aupres de nos bilingues a nous qu’ils regoivent feamation pédagogique, et ne manquent
pas de nous en remercier avec une vive reconnaissafMOSTEFA LACHERAF, 1977,
cité par DUFOUR, 1977 : 48).

Dans l'une de ses déclarations au journ&l Moujahid » (9, 10 et 11 aolt 1977),
Mostefa LACHERAF, alors ministre de I'éducation,rgste sur I'application du procédé
d’arabisation en tant que patrimoine culturel dkyérarabe et africairk ce qui est en jeu, ce
n'est pas seulement le fait de récupérer un patinemaussi vénérable, soit-il, c’est, en méme
temps, celui de rendre a I'héritage perdu et retdusa fonction pédagogique, sa fonction
socio-culturelle la plus conforme aux besoins djguple engagé dans la voie du progres,
soucieux de donner a ses enfants un enseignemertreto substantiel, solide, anti-
obscurantisme, capable d’exprimer notre universéaln, arabe, africain et le monde tout
court avec ses conquétes techniques, ses décamveete experiences, ensemble de valeurs
auxquelles nous avons nous —mémes participé peavail créateur dans un lointain passeé »
(cité par DUFOUR, 1977 :47).

A propos de la prédominance de la langueckime sur la langue arabe, malgré tous les
efforts d’arabisation, Mostefa LACHERAF déclarai ce n’est pas le francais en tant que tel
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et par I'effet d’'une prédestination de nature @wainne son niveau a I'enseignement, c’est
I'abondante information scolaire et universitaiggs'il diffuse a grand renfort d’ouvrages
scientifiques, de revues spécialisées, de travauredherche, de mise a jour constante des
connaissances humaines et du savoir moderne danaaeption la plus large et la plus
actualisée »(Mostefa LACHERAF, 1977, DUFFOUR,1977 :48).

En résumé, bien aprés lI'indépendance digdre, la langue francaise est devenue une
langue étrangére possédant un statut privilégiéraaport a toutes les autres langues en
présence, y compris I'arabe moderne (QUEFFELEC, RERJI, DEBOV, 2002 : 36) ; elle
a marqué profondément l'inconscient de plusieurséggtions d’Algériens parce que sa
diffusion a été le prolongement logique d’'une lomglomination coloniale et des multiples
politiques linguistiques et culturelles mise encpla partir de 1830 en substitution a la

langue et a la culture arabes.
5. Attitudes linguistiques vis-a-vis du francais et de autres langues en présence

« Les attitudes sont les dispositions intées d'un individu a I'égard d'objets,
situations, événements et étres (y compris a leégde soi-méme) dont elles sont
I'appréciation en termes de valeur. Elles sont asgsl et non fortuites. Leur formation
toujours inachevée releve de linteraction de ddfdes composantes, parmi lesquelles se
trouvent des éléments constitutionnels, puis édfacapuis culturels et personnels »
(CRUCHON, 1963, cité par GALISSON, COSTE, 1976 :54)

Les attitudes sont donc les dispositionslesi prises de position habituelles et par
anticipation d'un individu a [I'encontre dun éléntendu milieu externe.
En ce qui concerne la linguistique, les locuteuts les apprenants se forgent une
représentation des phénomeénes linguistiques qiLigent, hiérarchisent, acceptent ou
rejettent comme incorrects, vulgaires, familier;. & Ainsi les locuteurs algériens qui
intériorisent la péjoration de leur dialecte arabe berbére s’efforceront dans les situations
formelles de n'utiliser que 'arabe prestigieuxt(d« classique » ou« moderne »JMOSLY,
1990 :77).

Les études qui sont effectuées dans ce dendes attitudes se présentent comme un
moyen de mettre en valeur, d’approcher ou d’apprééela variation linguistique dans toute
son extension, c'est-a-dire sur le plan des prazhgtinguistiques elles-mémes et sur le plan

des attitudes et représentations, ce qui permeplesy de rendre compte de la variété des
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énonciations linguistiques.Re nombreux exemples, dans différentes languestrendnen
effet, que les phénoménes de prestige ou de netigwed’'un usage linguistique jouent un
réle important dans le maintien, I'extension, lecuk ou la disparition de cet usage »
(MORSLY, 1990:79). L'étude des attitudes et degrésentations présente, en effet, un
double intérét pour la sociolinguistigue: d'un é&obtla description des variations
sociolinguistiques, de [lautre, une théorie du dwment linguistique. Véronique
CASTELLOTTI et Hocine CHALABI (2006) ajoutent qued attitudes et représentations
sociales qui concernent la place des languesfdeationnalité et leur appropriation tendent a
bouger et a évoluer ; ceci se produit surtout par prise en compte accrue de la part des
langues dans les systemes éducatifs et d’'un débutivkersification de leurs modes
d’apprentissage, par exemple, I'enseignement dimad¢iere par intégration d’'une langue
étrangere, I'éveil aux langues, lintercompréhensiacde langues voisines,etc.

A vrai dire, les attitudes et les représentatiomgiehnent I'une des pistes les plus explorées
tentant de comprendre et d’expliquer la norme s Isociaux qui unissent les individus, et
les pratiques sociales qu’ils développent, en @arér en situation d’apprentissageOn ne
saurait trop souligner I'importance des attitudessdéleves, de leur famille, de leur milieu,
dans l'apprentissage d'une langue étrangere. Adét non seulement a I'égard de cet
apprentissage, mais aussi envers le pays ou ceftgué est parlée et envers ceux qui
I'habitent. Il y a presque toujours corrélation emtle caractere plus ou moins favorable de
ces attitudes et les progres des éleves(@ALISSON, COSTE, 1976 :54).
Par conséquent, toutes les recherches et enquétessitaires effectuées dans le domaine
des attitudes envers le francais, de lycéens kalmdeTizi-Ouzou, démontrent que la langue
francaise est positivement représentée par noslés sont en faveur de l'usage du francais

comme langue de culture, d’études supérieureseltldonc valorisée.

A vrai dire, pour le contexte tizi-ouzéeneiiste une prolifération de travaux récents,
notamment universitaires, concernant les attiteddss motivations des éléves kabylophones
a I'égard des langues en présence dans leur eneingent scolaire, en I'occurrence, I'arabe et
le francais. Quelles sont les attitudes que leagslapprenants adoptent-ils vis-a-vis des
langues en présence, a savoir l'arabe et le frartc@iutrement dit, comment les jeunes

apprenants kabylophones considerent-ils les langiésentes a I'école ?

L’opinion de nos éleves se résume dans I'gléela langue francaise est la langue la plus
importante pour eux, en vue d’'une insertion soci@mnomique, et donc professionnelle a

I'issue des études universitaires, comme le comfiente sujet des enquétes récentes, menées
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dans différents lycées de la ville de Tizi-Ouzoules sujets sont fiers dans une grande
mesure de parler francais. Le francais, langue @e communication scientifique et
d’ouverture sur le monde occidental est une idgerapvée dans différentes mesures par les
sujets. Concernant la transmission du francais @més générations, les sujets approuvent,
dans une grande mesure l'idée selon laquelle lparents les encouragent a apprendre cette
langue. Et de leur part ils sont entierement d’adcsur le fait d’encourager leurs enfants a
apprendre cette langue. De plus, la plupart de sigsts veulent faire une expérience d’étude
universitaire en langue francaise. L'image est dg sujets ont des attitudes tres positives
vis-a-vis de la langue francaise @KIIBANE, 2009 :127).

Ce sentiment est largement partagé par éeeelainsi que leurs parents qui considérent le
francais comme une langue nécessaire, d’abord, fowéussite estudiantine, et puis
professionnelle : pouvoir trouver, a la suite deslés, un poste de travail partout a l'intérieur
du pays ou dans n'importe quel autre pays francopho
D’emblée, pour nos éleves, la langue francaiseaah que« premiére langue étrangere »
(QUEFFELEC, DERRADJI, DEBOV, 2002: 36) du pays, a@it comme indispensable & un
cursus scolaire de qualité, elle revét une impeogaius grande pour la poursuite des études a
I'étranger ou pour effectuer des études plus avwmndans le domaine de la recherche. Il se
dégage de la lecture des directives de I'éducaiaionale, toutes disciplines confondues, que
la langue francaise possede un coefficient plugéigie I'anglais (seconde langue étrangere)
et moins élevé que l'arabe. La langue francaiseckstsée deuxiéme par les directives
ministérielles ; par contre, elle est classée empgre position par les éleves qui préférent lui

accorder la primauté en raison des avantages guigisente a leurs yeux.

Selon CASTELLOTI et CHALABI (2006 :46)« le choix des Algériens a propos de la
premiére langue étrangére a enseigner a leur pragém a été et sera toujours un choix
fondé sur son profond ancrage dans la réalité dowaistique du pays »L'attrait et la
fascination de la langue francaise ont favorisé emgouement particulier a son égard.
Les recherches universitaires montrent que le kabgt la langue la plus utilisée par nos
éléves, y compris avec les amis, généralementdotgcée, les proches, les membres de la
famille et les commercants. L'arabe dialectal esiin® utilisé par rapport au francais
notamment dans les discussions avec les proch&snile, voire entre amis au lycée et des
personnes instruites (I'enseignant de francaisintiaistration, le médecin, etc.& L’arabe
littéraire ne joue aucun réle dans la communicatarale... les sujets aiment bien assister au

cours de francgais, ils aiment les lecons de frasedile professeur de la langue francaise, en
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méme temps ils critiquent I'arabisation des autpesgrammes car pour eux l'arabe ne les
aidera pas dans leurs études supérieuréSHIBANE, 2009 :125).

Mis a part le kabyle qui est donc la langaeplus parlée et la plus utilisée dans
I'entourage familial de I'éleve, I'arabe littéraist méme dialectal se trouvent dominés par la
langue francaise dans différents domaines de laoueante (administration, hopital, etc.). La
langue francaise est une langue trés utilisée tmsnédias algériens (Radio, journaux,
télévision), en lecture et méme parfois dans qusldctivités de loisirs comme le cinéma et
la musique « en ce qui concerne la lecture, les sujets mohwee grande préférence pour
le francais aux dépens de l'arabe littéraire. Aukss sujets utilisent largement la langue
francaise sur Internet et suivent plus frequemnbentprogrammes de la télévision et de la
radio en francais plutdét gu’en d’autres languespuoe ils écoutent plus de musique dans
cette langue qu’en d’autres... I'arabe dialectal etKabyle ne fonctionnent guere comme
langues de lecture ¢§CHIBANE, 2009, 127). Ceci dénote que nos él@ésrent, a 'avenir,
utiliser le francais en tant que langue de fornmagb d’études supérieures au méme titre que

leur milieu professionnel.

En somme, lintérét accordé par les linguistasx phénoménes d’attitudes et de
représentations, s'est beaucoup accru et diveraifege le développement des études sur la
variation linguistique , et la réflexion autour capport langue et société. Trois directions de
recherches qui correspondent a trois aspects dévité métalinguistique, peuvent étre
dégagés autour de cette réflexion
-évaluer, juger ses propres productions ou celleses d autres
-tenir un discours sur les langues
- nommer les langues, les usages linguistiqueesetiénominations qu’ils attribuent sont
révélatrices des attitudes. Dalila MORSLY (1990)lgme que le discours qui favorisait la
péjoration des langues des colonisés nourrissadttéudes a adopter vis-a-vis de ces langues
en présence et détournait de I'apprentissage ddaogsies (les Francais d’Algérie n'ont
appris ni I'arabe, ni le berbére) et placait lebosés en situation d’insécurité linguistique.
En imposant ces valeurs linguistiques, ces discoanstruisent et fagconnent I'imaginaire
linguistique des deux communautés antagoniquessitipn du colonisateur : valorisation de
soi —— péjoration de l'autre ; - position du coloniséjgration de soi—— valorisation de

I'autre.
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Conclusion partielle

Nous venons de présenter brievement leérdiifes acceptions octroyées au concept de
I'enseignement et/ou apprentissage d’'une langud,uglité de I'enseignement de toute
langue, y compris étrangere. Nous avons pris coexample notre langue de travail, a savoir
le francais langue étrangere, tout en retracanthsstorique de ses débuts a nos jours, en
Algérie, notamment en Kabylie qui constitue le liede notre enquéte.
Nous avons terminé ce chapitre par les diversgmsiigons et attitudes que les éléves de cette
région de Kabylie (Tizi-Ouzou) ont pu manifestet)égard du francais et de I'arabe (en tant

gue langues d’apprentissage scolaire), et mémalylé (en tant que langue maternelle).
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CHAPITRE 1l : Conception de I'oral et principes de base

Tout travail portant sur I'oral, nécessite moment de réflexion sur la nature de ce
phénomeéne, en vue d’abord de connaitre et compresuar acception véritable, y compris au
niveau linguistique tout en s’'informant des diffée traits qui le singularisent des autres
modes d’expression (I'écrit). Ensuite, nous nounkerrogerons sur les modalités de son
fonctionnement en salle de classe ; et en deraier,de distinguer la production correcte de
cette forme d’expression (orale) dans ce milieulade nous ferons appel a un autre
phénomene linguistique, incontournable au contduteorrect et de I'incorrect : la norme. A
vrai dire, pour s’éloigner de tout type de jugem&umnt 'acceptabilité et I'inacceptabilité d’'un
énoncé oral, nous devons automatiquement nougré&féme norme linguistique de la langue

orale, que nous tenterons d’aborder et d’expliétkx fin de ce chapitre.
1- Considération linguistique de I'oral

La linguistigue moderne a accordé la pritéau la langue parlée (caractere vocal du
langage) avant la langue écrite (caractére graphicen utilisantdeux arguments majeurs :
-La parole est plus ancienne et plus répandue’@aetlire ; il y a des sociétés sans écritures.
- L'enfant apprend a parler avant d’écrire. Autraindit, Les systémes d’écritures connus
sont fondés sur les unités de la langue parlég systémes alphabétiques reposent sur les
sons, les systemes syllabiques sur les syllabesssystéemes idéographiques sur les mots
(SAUSSURE, 1916). kes signes du langage humain sont en priorité vecgue, pendant
des centaines de milliers d’'années, ces signestérgxclusivement vocaux, et qu’aujourd’hui
encore les étres humains en majorité savent pagéers savoir lire. On apprend a parler
avant d’apprendre a lire : la lecture vient doublkr parole, jamais l'inverse. L’étude de
I'écriture représente une discipline distincte ddihguistique, encore que, pratiquement, une
de ses annexes. Le linguiste fait donc par prineipstraction des faits de graphie. Il ne les
considere que dans la mesure, au total restremidges faits de graphie influencent la forme
des signes vocaux(MARTINET, 1965 :8).

Les systemes d’écritures qui nous sont parvesont manifestement basés sur des
éléments de la langue orale. Leur systeme alplipleétiepose sur les sons et leur systéme
syllabique repose sur I'ensemble de voyelles etalesonnes. Cette priorité accordée a la
langue parlée confere a I'écriture un réle secetneprésentatif. En fait, I'étude de I'écriture
(utilisation de signes picturaux ou graphigues egpondant aux signes vocaux du langage)
ne représente qu’'une des annexes de la linguistRpreprincipe, le linguiste fait abstraction
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des faits de graphie, contrairement a la grammadmrenative fondée le plus souvent sur
I'orthographe« En diachronie, la question de la priorité du dmye oral sur le langage écrit
ne se pose méme pas. Il existe des civilisatioale®isans traces écrites ; tout homme sait
parler, mais non écrire ; I'écriture a été jusquigne époque récente le privilege d’'une
minorité ; 'enfant commence a parler trois a quatans avant d’écrire ses premiéres lettres,
etc. Il ne s’agit donc jamais d’oublier que I'orgaudu langage est la voix humaine, son unité
fondamentale le phonéme. La Physiologie, la pédagobhistoire des langues, la
linguistique, toutes les sciences de I'homme cadedr sur ce point YCATACH, N.
1986 :20).

Les travaux des chercheurs ont pendantdéomgs porté sur la langue écrite. A la fin du
XIXéme siecle, les adeptes de la linguistique moglee sont tournés vers I'étude de 'oral et
de la langue parlée. Par ailleurs, en se constit@nme discipline autonome, la linguistique
s’est démarquée de la tradition philologique sdimuelle la grammaire avait pour lien
d’application les textes littéraires : I'objet diéie s’est déplacé du produit de I'activité de

langage que sont les textes d’auteurs vers leragsébstrait des régles de la langue.

La philologie est a placer dans le domainéidierprétation, du commentaire des textes
mais la langue en elle-méme ne constitue pas talgEtude principal, car la philologie
débouche sur I'histoire littéraire, I'histoire deweurs ou des institutions. La philologie, en
S’attachant au texte écrit, oublie la langue vieartd langue parlée par une communauté
linguistique et concourt a la dépréciation de loEans son chapitre (VI : 50), Ferdinand de
SAUSSURE aborde la tyrannie de la lettre [.«] la tyrannie de la lettre va plus loin
encore : a force de s'imposer a la masse, elleiefur la langue et la modifie. Cela n’arrive
que dans les idiomes tres littéraires, ou le doaunéerit joue un role considérable [...] La
langue littéraire accroit encore I'importance imntée de I'écriture. Elle a ses dictionnaires,
ses grammaires ; c'est d'apres le livre et pariked qu’'on enseigne a I'école ; la langue
apparait réglée par un code, ce code est lui-méme ngégle écrite, soumise a un usage
rigoureux : I'orthographe, et voila ce qui confegel’écriture une importance primordiale.
On finit par oublier qu’on apprend a parler avantagprendre a écrire, et le rapport naturel

est renversé ».

Le code oral et le code écrit sont deux farrdxpression différentes, pour Saussure,
I'oral est le plus important, il faut lui accorder primauté. L'écriture, dans cette conception

de la priorité de 'oral a un réle second, purenreptésentatif méme si elle conserve tout son
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prestige (au travers de la littérature, de l'appissage de la langue a I'école, de
I'orthographe).

2- Particularités de I'oral

Dans la communication, l'oral a tou@uprécédé I'écrit et occupe une place
prépondérante dans les relations humaines. L'ergarie dans sa langue maternelle bien
avant de savoir tracer ses premieres lettres. driggr par exemple qui foule un sol
francophone se trouve immédiatement confrontélanigue orale : questions du douanier a la
descente de l'avion, recherche d’'un moyen de thgmour se rendre a son hotel, etc.
(DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005). C’est pourquaapprenant de FLE éprouve le
besoin d’étre rapidement capable de communiquéeraent, ce qui suppose I'acquisition de
compétences de compréhension et d’expression. €es aspects de la compétence de

communication sont en interaction incessante dirmom

Dans le cadre des approches communicatieess distinguons actuellement le systeme
oral de la langue comme un systéme autonome régiesgpropres lois, distinctes de celles de
la langue écrite (BOYER, BUTZBACH, PENDAN, 1990k qui nous amene a parler des
particularités de l'oral« Si I'on établit un parallele avec I'écrit, la @miéere particularité de
I'oral est son caractére éphémere. En effet, lolsgest devant un texte, on a toujours la
possibilité de le relire que ce soit pour le comphee ou pour le modifier si I'on est en phase
de production. Rien de tel a l'oral {DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 20020).
Dans une situation de la vie courante, nous poufairs répéter I'interlocuteur mais il n’est
guére envisageable de le faire trop souvent osygiquement. En revanche, s'il s'agit de
comprendre une information radiophonique, téléviméeliffusée par un haut parleur dans le
meétro, une gare ou un aéroport, impossible de deycé la répétition. De méme, quand nous
nous exprimons, il est difficile de reformuler & @prendre son énonceé jusqu’a ce que qu'il

soit correct.

Pour Henri BOYER, Michele BUTZBACH et MichélBRENDAN (1990), parler de
systéme oral veut dire tenir compte a la fois desipurs facteurs issus tant du discours émis
gue de la situation de communication dans laquledlst émis, c'est-a-dire : - des conditions
d’émissions et de réceptions spécifiques incluemitbmposantes physiques et visuelles de la
situation de communication ; - un discours symagipropre organisé avec des repétitions,
des ruptures de  constructions, des  raccourcis, déesitations, etc.

- un découpage en unités significatives linguistgat extra-linguistiques (groupes de souffle,
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phonémes, mais aussi intonations, accents, rytlehgmuses, etc.) difficiles a transcrire ;
- I'existence de facteurs sonores porteurs de geast aux intentions communicatives ou
indicateurs de la situation, comme les qualitéfadeix (tendues, agressives, accélérées, ou
posées, douces, décontractées, etc.), les bruitsneg et situationnels, les silences, la

respiration, mais aussi des brouillages ou desfé@mences.
Nous pouvons regrouper ces différents fastenrtrois catégories.
A. Les traits de l'oralité

Dans la majorité des documents sonores, pousons relever des traits communs qui
permettent de les différencier des productiondecsimilaires, et que BOYER, BUTZBACH
et PENDAN (1990) appellent « traits de I'oralité »

a- Les traits prosodiques

C’est tout ce qui se rattache aux pausesaecents d’insistance, aux modifications de la
courbe intonative, le débik. Si I'on prend comme exemple les pauses, M. LEYHR TARD
et J. L. MALANDAIN leur accordent quatre fonctionsine fonctions « syntaxico-
sémantique » car les pauses operent des segmerstadems le discours, soulignant ainsi,
parfois, son organisation syntaxique ; une fonckosemantique et argumentative », car elles
peuvent produire des effets d’emphase sur certain#gs ; une fonction « modalisante », car
elles peuvent aider a comprendre l'attitude etdtét’esprit du locuteur ; une fonction
« sémiologique », en contribuant a la reconnaissadtune situation de communication
donnée DESMONS,FERCHAUD,GODIN,2005 :21).

Les liaisons et les enchainements

Plusieurs apprenants n’arrivent pas a difféier entre deux ou plusieurs phonemes. Par
exemple, pour certains étrangers en France, notatriegehispanophones, il leur est difficile
de percevoir la différence entre deux énoncésgies « lls ont peut-étre envie » et « Ils sont

peut étre en vie » (confusion [S] vs [z]).

b- Les contractions

Ce genre de traits spécifiques a I'oral eave généralement occulté dans I'apprentissage
et enseignement des langues, dans la mesure @ndegnants s’attachent a enseigner une
langue grammaticalement correcte. Odaws toute conversation avec des francophones, les

raccourcis sont nombreux « Y a qu’a y aller » ;’asTcompris ? » ; « J'sais pas » ; « Y vient
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pas ? ». On peut également ajouter les troncatigrespas donner le mot en entier) : « Le
prof est absent » ; ou « ce soir, on dine au resto (DESMONS, FERCHAUD, GODIN,
2005 :22).

c- Les hésitations, ruptures, etc.

Il s’agit des hésitations, ruptures de camtsions, constructions inacheveées, reprises et
reformulations relatives a la linéarité de la ckaparlée.« Les hésitations et les réponses
erronées, loin d’étre des déchets dont il faudsaitdébarrasser, sont les voies d’acces a ces
fonctionnements : tout est comme moléculaire danpensée, petites masses. Un scheme
apparait, disparait, réapparait avec un léger owampt mais toujours net changement »
(BLANCHE-BENVENISTE, 1997 :23). Il est fréquent deommencer une phrase, de
s’interrompre puis de la reprendre differemment. &a@mple : je pense que si... enfin nous
pourrions dire que... (DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 200Ainsi, Claire BLANCHE-
BENVENISTE (1997 :24) consideére la phrase comman principe administrateur, qui sans
cesse synthétise, permet de revenir en arriereeefaire un montage amélioré : arriver a
faire tenir successivement ou ensemble ces élénems tenir compte, a les varier, a les
changer, a les reprendre, garder assez de maipg@e mettre fin aux raisonnements, pour

juger, pour décider, quelle merveille ! Tout ce gaesuppose ».

Concernant « les phrases inachevées »,irefiaguistes les considérent comme des
choses aussi banales que les réponses a des gsestisque le verbe de la question n’est pas

réepete.

D’autres, parlent d'inachévement lorsqu’uauieur cherche, ou fait semblant de chercher
un terme, intentionnellement ou non. Par exemplédlors que, dans votre livre, euh, c’est
beaucoup euh... ¢a parle pas tellement de la soaitéelle »(BLANCHE-BENVENISTE,
1997 :46).

D’autres encore, insistent sur les échecspbligeraient a changer de construction. Ainsi
un locuteur abandonne sa tentative de définitewlroit d’entrée c’est .. pour procéder par
des exemples, tu achétes, tu paies:Alors, le droit d’entrée, c’est... Tu achétes. paies
dix, dix briques de droit d’entrée. Puis, aprés,yddes mois, tu donnes un pourcentage »
(BLANCHE-BENVENISTE, 1997 :46).
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d- Les interjections et mots de discours

Ce sont des mots qui ont un caractere praple plupart des échanges oraux comme
« ben, hein, euh, quoi, bof, aBOYER, BUTZBACH, PENDAN, 1990 :92).

e- Les parasitages (bruits de fond)

Dans un discours, nous n'avons pas touj@updssibilité de pouvoir s’entretenir dans une
atmosphére calme, propice a la bonne réceptioradeitole ou a la concentration sur le
discours de l'autre. Plusieurs conversations os ldans la rue, dans un café, dans un
restaurant ; il faut donc tendre I'oreille et faggstraction des bruits environnants. La majorité
des méthodes FLE (francais langue étrangere) titrooenpte de cet aspect de la situation de
communication et proposent des exercices d’écoutie ecompréhension de type « micro-
trottoir » (DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :23).

f- Les interruptions de parole et les conversationsées

Ce sont des phénomenes trés fréquents emseldcuteurs. Claire BLANCHE-
BENVENISTE (1997) montre comment les locuteurs medvinterrompre le fil de leur
discours, mettre en mémoire la partie déja ditecerl des incidentes, et reprendre le fil. Les
incidentes sont rares dans les conversations,ust fptquentes dans les monologues. Elles
portent souvent sur le choix d’'un mot, comme damsemple ci-dessous ou une dame agée
glose sur le nom dun cinéma (lincidente est péacéntre parenthéses)

« Il y avait, sur la plaine, le Majestic, (Il mersble qu’il s’appelait le Majestic), et le
Mondain sur le boulevard Chave » (BLANCHE-BENVENISTE, 1997.22).
Les incidentes peuvent, également, venir se brarsivedu discours direct, par exemple :
« Il me montre son pantalon, qui avait des pieaesoad, et il me dit : « Si vous étiez moins
élégant », (parce que moi, jusais mes affaireged®e, quoi), « eh bien vous arriveriez a la
fin du mois X\BLANCHE-BENVENISTE, 1997 :22).

L'usage massif d’incidentes donne I'impressique le locuteur peut mener de front
plusieurs énoncés qui s’entrecroisent comme adtarstruments différents. Le discours n’est

plus alors une construction linéaire.
B. Le jeu social

Il s’agit des accents régionaux, sociaux,stegs de langue et implicites culturels.
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a/ Les accents régionaux

Le francais est varié d’'une région a une autne « étranger qui arrive en France
n'entendra pas exactement le méme francais seldhsgjournera a Marseille, Toulouse,
Clermont-Ferrand, Lille, Strasbourg ou Paris {DESMONS, FERCHAUD, GODIN,
2005 :23). En effet, I'étranger peut percevoir uaague soit chantante, soit gutturale,
« pointue » ou encore chuintante. Par exemple airgdgne, le frangais sera guttural ou
roulé ; le « e » final sera muet ou prononcé (darsud par exemple). La région parisienne
connait une multitude d’accents : I'accent des ¢amnd’Algérie ou « pied-noir » ; I'accent
« beur », c'est-a-dire celui de certains jeuneschis de souche maghrébine ; et tous les

accents régionaux du moment qu’un bon nombre dsig@s sont originaires de province.

b/ les accents sociaux

« Les recherches sociolinguistiques des and88€ ont cherché des corrélations plus
raffinées entre faits linguistiques et catégoriesiales. Une terminologie nouvelle, née des
recherches sur les créoles et les pidgins, a syiéén certaines distinctions :
dia-topiques (selon le lieu) dia-chroniques (seltn temps) dia-stratiques (selon les
différences sociales) dia-phasiques (selon les stegg) » (BLANCHE-BENVENISTE,
1997 :51). La société francaise comporte plusiaaocents qui divergent d’'une couche sociale
a une autre x on peut distinguer l'accent « BC-BG » (bon dhicy genre) des classes
sociales aisées du 9% arrondissement de Paris ou de Neuilly et I'accéas jeunes des
quartiers populaires de certaines banlieug®kSMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :23).

c/ les reqistres de langue

Nous nous exprimons de facon différente sejoa I'on s’adresse a un membre de sa
famille, & un enfant, & une personne agée, a un anin auditoire ou a un supérieur
hiérarchique. En effet, une méme personne modslemaniveau de langue en fonction des
situations et des interlocuteurs auxquels ellelresse.« La situation de communication
déterminera le choix du registre de langue : emretd’embauche, intervention dans une
réunion, exposé face a un public, conversationtarigrompus dans un café ou dispute avec
un voisin » (DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :23). Le francalstingue quatre
principaux niveaux de langue : soutenu, couramijlfer et argotigue« Chacun est marqué
a la fois sur le plan syntaxique et lexical. Dares gremier cas, on peut mentionner

I'altération des tournures interrogatives et négas : « Vous habitez ou ? », « Tu fais quoi
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ce week-end ? », « Je crois pas », « J'al pas @&arg». Certains pronoms personnels sont
tronqués de leur phoneme vocalique comme la chutewd» [Y] dans « T'es content ? En ce
qui concerne le lexique la langue francaise dispdsme grande richesse de vocabulaire.
Ainsi on peut dire « ca ne me fait rien » ou « ¢asmnégal » (francgais courant) ; « je m’en
moque pas mal » ou « ¢a me fait ni chaud ni frofgamgue familiere) ; « je m’en fiche »
(langue argotique) ou «je m’en fous » (vulgaire]BESMONS, FERCHAUD, GODIN,
2005 : 24). Méme les jeunes possedent leur prepigue qui est une marque d’appartenance
a un méme groupe et comme un embleme de solid@féét une langue qui évolue trés vite
avec des expressions a la mode qui comporte damsijlarité des cas des termes courants
auxquels est attribué un sens nouveau : « C'egt»irx Tu m'étonnes ! » (En fait celui qui
parle n'est pas du tout étonné), « Ca craint! #,est grave ! ». Le verlan, c'est-a-dire le
francais a I'envers, est tres utilisé depuis plusie@années : « c’est ouf » pour « c’est fou » ou
« une teuf » pour « une féte » (DESMONS, FERCHAGDPDIN, 2005).

d/ Les implicites culturels

Ce sont des références culturelles difficdegercevoir pour un étranger mais tout a fait
claires pour un locuteur francgais natif. Parmi i&Egrences nous pouvons citer : les slogans
publicitaires, phrases de personnalités, répligieeBims, citations littéraires, etc. Citons, par
exemple la fameuse phrase «Je vous ai comprise» diin ton solennel faisant ainsi
référence aux propos du Général de Gaulle. « alse dernier mot ?» est une question
répétée de l'animateur d'un jeu télévisé ; « I'enfest les autres » (Jean-Paul SARTRE,
Huis clos) (DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005).

C. Le corps

La communication orale n'est pas réalisée Ipafait de parler qui par définition est
strictement verbal, mais par le fait de dire quéeours a d’autres procédés tels que le geste,
I'expression faciale ou la mimique, etc. C'est4@dies éléments visuels (WIDDOWSON,
1978). Mary-Annick MOREL (2005) considere la mimgggestuelle comme partie intégrante
de la langue -et plus précisément d’'une languécpdieire- et qu’on ne saurait parler du geste
en tant que phénoméne « paraverbal» ou «co-verbal parler dinvariants qui
transcenderaient la diversité des langues et dagest Les mimiques-gestuelles doivent étre

étudiées comme partie intégrante d'une langue slamsisage oral.
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La gestuelle

« La plupart du temps le geste anticipe |égemat sur la séquence sonord MOREL,
2005 :11). Il est donc important de sensibilises &prenants a cette composante de la
communication orale pour leur permettre d’interpréale facon correcte les gestes de leurs
interlocuteurs et leur éviter d’avoir eux-mémes gestes déplacés ou non compris. Fabienne
DESMONS, Francoise FERCHAUD et Dominique GODINA2P montrent qu’en France,
un haussement d’épaules peut exprimer le dougad@ment ou encore le désintérét. Or, un

méme geste peut avoir une signification différesgien les cultures.

Les mimiques

Des émotions et des sentiments peuvent treaisqea facilement sur le visage des
apprenants d’'une langue lorsqu’ils sont amenésraramiquer oralement Un froncement
de sourcils, une moue de dépit, un sourire ironjgies yeux agrandis, peuvent aisément se
substituer & un énoncé ¢(PESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :25).

La proxémie

Les contacts physiques entre les locuteurdiskance entre les personnes, jouent un réle

considérable dans la communication orale.
3. La phonétique-phonologie et la description de tis systemes phonologiques

Dans la communication orale, tout comme damscdmmunication écrite, plusieurs
composantes d'ordre linguistique sont a distinguen I'occurrence, phonétique-
phonologique, lexico-sémantique et morphosyntaxidNeus nous limitons dans le présent
travail, a la premiere composante dans la mesuedl@@onstitue I'aspect prioritaire de I'oral
et d’en proposer une définition succincte, quesnbéveloppons par une description des trois

systémes phonologiques en présence dans I'envimemtdinguistique de nos apprenants.
a. La phonétique

La phonétique est une partie de la linguigtjgmais une partie qui, a la différence des
autres, ne s’'intéresse gqu’au langage articulé etpas aux autres formes de communication
organisée, tels que le langage écrit, signes dasisonuets, etc. La phonétique ne s’occupe
alors que de l'expression linguistique et non pascdntenu, dont I'étude releve de la

grammaire et du vocabulaire (MALMBERG, 1954)La phonétique est I'étude scientifique
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de I'émission et de la réception des sons compoariangage humain XROBERT,
2002 :128). La phonétique s’intéresse donc a l&tdds sons du langage, qui sont définis
commex la réalisation d’'un ou de plusieurs phonemes plhonéme étant une unité abstraite,
la plus petite unité distinctive du langage partpdurvue de sens que I'on peut isoler sur la
chaine parlée, terme qui désigne la successiorcdedinaisons de phonemes dans I'énoncé
oral » (ROBERT, 2002 :128).

La langue francaise comporte 36 phonem26 : phonemes consonantiques ou
consonnes, et 16 phonemes vocaligues ou voyeltefait « le phoneme est I'unité de base,
la prononciation est en conséquence : I'acte qproeuit 'agencement des phonémes, d’'une
langue » (ROBERT, 2002 :128). Bertii MALMBERG (1954) explig que tout contact
linguistique entre les hommes suppose l'existerioa dysteme, formé d’un nombre limité
d’éléments distingués les uns des autres par dasteees précis. Les distinctions constantes
entre les unités sont valables pour qu’un tel syst@uisse fonctionner comme moyen de
communication. Les unités utilisées comme signes dalangage parlé sont des sons et des
groupements de sons, qui doivent donc étre distmgle telle sorte que l'oreille humaine
puisse, sans se tromper, identifier et interpréésr différences, et que notre appareil
phonatoire puisse les produire de maniére recosaias. Pour savoir parler, 'homme doit

apprendre a opposer certains sons a certains .autres

Tout acte langagier nécessite la présenae m@ins deux personnes : celle qui parle et
celle qui écoute. L'une produit des sons, l'aug® éntend et les interpréte.L’enseignant et
I'apprenant d’'une langue étrangere jouent altermatnent ces deux réles d’ ‘écouteur’ et de
‘locuteur’ dans la classe. Ce qui les relie, c’&stchaine sonore, champ d’application de la
phonétique XDESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :33). L’écrit afjours été considéré
dans la culture francaise comme plus prestigiewexlgual, mais il n’en demeure pas moins
gue dans la vie courante nous parlons plus que n@gsivons. Nous communiquons plus

oralement qu’a I'écrit.

Avant la seconde guerre mondiale, la phonétiquetier® qu’'une petite place dans
I'enseignement du francais langue étrangere, paisgpprentissage du francais s’opere par
la frequentation des grands autewrses éleves ne s’intéressent guere a la pratiguiodal.
lls sont beaucoup plus orientés vers la maitrisdadkecture et de I'écriture [...] on passe
naturellement des compétences écrites aux com@stanmales : on a tendance a pratiquer

oralement la langue comme elle est écrite, et, m&r@eparler comme on devrait I'écrire.
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L’enseignement du frangais a I'étranger est aloox anains des professeurs de littérature »
(PORCHER, 1995 :32). A l'oral, I'apprenant n’estipldans la situation de sécurité offerte
par I'écrit, qui par sa permanence permet a I'apgmné de procéder a des veérifications autant
de fois que nécessaire (DESMONS, FERCHAUD, GODIDO5).

Le tournant de la guerre accorde a la languale de nouvelles préoccupations.
Désormais, une langue est considérée d’abord, mogfoent au modele saussurien, comme
une réalité orale. Or, c’est également I'époquéeduancais langue étrangére, commence a se
constituer en champ propre, doté de propriétésifgpées. « L'internationalisation se
développe alors rapidement, et avec elle le bedeircompétences orales, instrumentales,
directement utilisables dans les échanges integrersls et commerciaux fPORCHER,
1995 :32). La phonétique dans une telle perspectivend une place considérable
« puisqu’elle est le premier constituant de la laegorale [...] La phonétique acoustico-
articulatoire, occupe le premier rang dans les m@agpations des pédagogues qui sont en
train de bouleverser I'enseignement du franca(P®RCHER, 1995 :32).

Selon Bertil MALMBERG (1954), la phonétiqgaemporte quatre branches. En premier
lieu, la phonétique générale s’intéresse a étuesepossibilités acoustiques de ’lhomme et du
fonctionnement de son appareil phonatoire. En deoeilieu, la phonétique descriptive se
focalise sur I'étude des particularités phonétiqliese langue (ou d’'un dialecte) donnée. En
troisieme lieu, la phonétique évolutive (ou higjoe) a pour objet I'étude des changements
phonétiques subis par une langue au cours de stwirhi; celle-ci peut également avoir un
aspect général en ce sens que l'on peut étudiefaldsurs généraux qui déterminent
I'évolution phonétique. En dernier lieu, la phogée normatives (ou l'orthoépie) est
'ensemble des régles qui déterminent la bonne guraation d’'une langue. L’orthoépie
suppose l'existence d’'une norme de prononciati@iable a I'intérieur d’'un groupement

linguistique (état, province, unité culturelle, gpe social).
b. La phonologie

Pour prononcer correctement un énoncéla maitrise de l'agencement des seuls
phonémes ne suffit pas, il faut également respesdgecourbe mélodique (appelée aussi
mélodie ou intonation) ¥ROBERT, 2002 :128). Cette courbe mélodique cuarestiun

élément de la prosodie.
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Cette derniére, se caractérise par un ensetiebteaits qui se superposent dans la chaine
parlée, aux phonémes ou a des segments plus goaredée phonéme: ce sont les traits
prosodiques ou suprasegmentaux (MAHMOUDIAN, 1976).

- Les accents : comme l'accent tonique toujousélsur la derniére voyelle prononcée ;

- Les variations de hauteur : courbe « montantamsgxemple de la phrase interrogative ;

- Les groupes rythmiques et des paugaxtte année /a cause de la gréle/la récolte est
perdue »XROBERT, 2002 :128). Ces phénoménes linguistidmeispartie de la prosodie qui

a pour objet I'étude de la musicalité de la phraska prosodie est une branche de la

phonologie, science indépendante de la phonétigneeffet, si la phonétique étudie les sons
indépendamment de la chaine parlée, la phonolaie, les étudie au regard de la méme

chaine ROBERT, 2002 :128).

En somme, I'appareil phonatoire permet delpire une infinie de sons. Ces sons peuvent
exister dans d’autres langues qui peuvent en pigrsdiautres. Ces sons n'ont pas tous la
méme fonction dans une langue donnée. A des diifésede son ne correspond pas toujours
une différence de sens. Si I'analyse phonétiquée @ee générale (c’est-a-dire décrire toutes
les possibilités articulatoires ou acoustiques)pauticuliére (c’'est-a-dire décrire les sons
possibles dans une langue, indépendamment dedeatidn), I'analyse phonologique, elle,
ne peut étre que la description des sons d’'unguiparticuliere du point de vue de leur
fonction (MAHMOUDIAN, 1976).

c. Description des trois systemes phonologiquesrafcais, arabe et berbere

Pendant I'apprentissage du francais, nous aconstaté des difficultés a percevoir et a
prononcer des sons ; c’est la raison pour laquelies avons envisagé de décrire les trois
systemes phonologiques.

1.1.Le systeme phonologique du francgais
Le systeme consonantique du francais
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MAHMOUDIAN, Mt#za (1976).
Les traits pertinents retenus pour la présentatiogysteme consonantique sont :

-mode d’articulation : occlusif, constrictif oudatif ;
-présence ou non de la voix ;
-présence ou non de la résonance nasale.

Le systeme vocalique du francais :

Non-arrondies Arrondies
Antérieure Postérieure
Haute I Y U Fermée
mi- haute | E %) O mi-fermée
mi-basse |¢ > E & o) 5 mi-ouverte
Basse A A Ouverte
Orale Nasale Orale Nasale Orale Nasale

MAHMOUDM, Mortéza (1976).
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Les traits pertinents retenus pour la présentatiogystéme vocalique sont :

- Le degré d'ouverture de certaines voyelles.

Des locuteurs distinguent dans certainedipasientre /e/ de allé ef/ [de allait (position
finale de monemes) ; entre /o/ de motoétde fort (position couverte) ; entre /@/ de je@he
/cel de jeune (position couverte). Dans les autnegipns, ces oppositions sont neutralisées ;
nous trouvons toujours//en position couverte comme dans belle, /o/ ealdimu position
non couverte comme dans poteau, /@/ en finale @osgition non couverte comme dans pneu,
peureux. Dans ces positions, nous avons donc lsatan des archiphonemes /e/, /o/, /@l
(MAHMOUDIAN, Mortéza, 1976).

Certains locuteurs ne posséedent qu’'un phoreree deux variantes : ouverte en position
couverte, fermée en position ouverte (midi de kanEe). D’autres locuteurs peuvent n’avoir
gu’'une réalisation : les francophones d’AfriqueMrd ont un phonéme /e/ /bel/ belle fermé,
un phoneme/ ouvert/zon/ jaune (MAHMOUDIAN, Mortéza, 1976).

Le «e caduc »p]f le plus souvent réalisé /g/ ou /ce/, n'est paspbhaneme. Son
apparition ne fait pas I'objet d’'un choix. Noustleuvons généralement dans les successions
consonantiques complexes, exemple : dansie le demandpeu de gens peuvent émettre
[s3mldmad] sans un ou plusieurs soutiens vocaliques. Skdenlocuteurs le « e caduc »

viendra s’insérer apres/ /ou /m/ ou /I/ ou /d/.

- L'opposition antérieur-postérieur de /a/ de pate}/ de pate. Cette distinction est en

voie de disparition.
- L’opposition arrondi-non arrond&/-/&/ comme dans brun et brin.

1.2.Le systeme phonologique de 'arabe

L’'arabe possede un systéme consonantigue ethun systeme vocalique pauvre. En
d’'autres termes, le nombre de voyelles est biegrimir & celui du frangais, mais le nombre
de consonnes est plus élevé. Parmi ces consonaesdup sont articulées a larriere de

I'appareil phonatoire.

Le systeme consonantique de l'arabe
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Tableau emprunté a MAWBIUDIAN, Mortéza (1976 :66).

Ce tableau montre des consonnes que l'oivérea francais, en anglais commédans
thing et /d/ dansthis, et des consonnes spécifiques de I'arabe commenelaires, les

pharyngales, les laryngales et les emphatiques.

Les emphatiques sont des articulations quibdoemt une articulation de tymkentale : o

comme dansté :ra] voler etd/ comme dansdaraba] frapper ; sifflante s/ comme dans

[saut] voix ; vélaire : /g/ comme dans [galam] crayon

Les non emphatiques de I'arabe sont desudations de type interdental¢d/ comme
dans [6anab] queue & comme dansbum] ail; uvélaire /R/ comme dans [Ra :lijcher et /x
comme dans [xa :lun] oncle ; pharyngal&/:domme dansSpqgrab] scorpion efi/ comme

dans ha :r] chaud ; laryngale ?/comme dans?pb] pére et /h/ comme dans [haraba] fuir.

Le systeme vocalique de I'arabe

Le systeme vocalique de I'arabe se présenis k& forme de trois voyelles bréves et de

trois voyelles longues :
Antérieures Postérieures
Fermées i u/u :
Ouvertes ala:

Ce systéme se caractérise par trois oppositions
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- Longue/ breve
Voyelles breves : /il /ul /al.
Voyelles longues : /i:/ /u:/ [a:l.

- Antérieure/ postérieure
Voyelle antérieure : /i/.
Voyelle postérieure : /ul.

(/al est une voyelle médiane).

- Fermée/ouverte
Voyelles fermées : /il /ul.
Voyelle ouverte : /a/.

« Dans les dialectes actuellement parlés (c'esir@-dians les variétés d’'arabe) soit dans les
pays orientaux, soit dans les pays maghrébins,dmbme de voyelles, celui des breves
essentiellement, varie beaucoup d’une région atteasr MAHMOUDIAN, Mortéza, 1976 :
67).

1.3.Le systeme phonologique du berbére (kabyle)

Le systéme phonologique fondamental du berbeéeé dégagé par André BASSET en
1946. Selon Salem CHAKER (2003), il ne s’agit quendsystéme « minimum » qui consiste
a comparer les dialectes entre eux afin d’établirsystéme commun et primitif a tous les
dialectes particuliers attestés. Les systemes pbgiqoes effectifs peuvent étre beaucoup

plus riches et divers.
Le systeme consonantique du kayle

Le systeme consonantique du kabyle compresxl phonémes empruntés a l'arabe :
principalement les consonnes pharyngdfgs/h/, certaines emphatiques/ //t/ /d/ et une
tendance a la spirantisation, les phénomeénes déapsation et de labio-vélarisation, plus ou
moins étendus, contribuent a donner a tout parlee uentité phonétique et méme
phonologique spécifique. Le systéme consonantigueablyle se caractérise par la tension, le
mode de franchissement, la voix, la pharyngalisatiola nasalité.
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1. Une opposition de tension (tendue/non-tehdwaverse tout le systeme. Chaque
phonéme kabyle a un correspondant tendu, caragtgaisune énergie articulatoire plus forte
et, généralement, une durée plus longue. Plusiewdises phonétiques et phonologiques
poussent a considérer cette opposition comme umedlaion de tension (mode de
franchissement du second degré) et non de géminfBaland, 1953, cité par CHAKER,
2003). Cette corrélation constitue «la colonnetélrale » du systéme consonantique des
dialectes berbéres, méme la ou les occlusives sgrgannaissent un affaiblissement de leur

mode d’articulation.

2. le mode de franchissement oppose des cciinsts (continues) a des occlusives (non-

continues) :

Cest sur ce mode de franchissement que le keerpggsente des évolutions et des

divergences trés importantes. Le berbere conndisalegrés divers, une forte tendance a la

spirantisation des occlusives ; /b/, /t/, /d/, /k/, g/ y deviennent respectivemebt, [[t], [d],
[d], [k], [g]. Dans plusieurs dialectes (Aures, Algérie centiislleroc, Mzab), le phénomeéne

va encore plus loin: la fricativet][ peut aboutir au souffle laryngal [h] ou dispamit
completement (Aurés), et les fricatives palatalgk €t [g] finissent généralement en
chuintantes [] et [3] ou en semi-voyelle palatale [y] (API [j]). Les més lexémes peuvent

donc apparaitre sous trois ou quatre formes diftés :

akal, &al, afal =terre

tanttut, tanttut, hanttut, anttut=femme

argaz, agaz, apgaz, asaz, aryaz homme (CHAKER, 2003).
Le systeme vocalique du kabyle

Le systéme vocaligue kabyle est principalementiesn

Mouv. Horiz. Il fu/

Mouv. Vertic. fa/
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Il semble que le kabyle au méme titre quealéses usages du berbére ne connaissent que
les trois voyelles fondamentales /i u a/ ce quitvdite qu’ils ne se servent que de deux
criteres pour les distinguer : antérieur/postérieutbas/haut qui refletent les mouvements
horizontaux et verticaux de la langueSi les voyelles fondamentales /i u a/ sont fetes
stables, il existe en berbére une autre voyellesguiaractérise au niveau de la prononciation
par sa mobilité dans un méme mot ou elle peutdititeprésente soit absente dans une méme
position : c’est le phénoméne du schwa (voyelleabis, notée ici par [e]). Cette voyelle est
phonétique et jamais distinctive. Elle est de mnatariable (facultative) a linitiale de mots.
Elle apparait également pour réguler les groupesplitss de deux consonneg$hACEB,

2000 :116).

Nous venons de présenter un concept que nauns gugé clé a notre étude et a tout type
de travail qui se base sur I'évaluation de l'oetl,qui nécessite d’étre clarifié de maniere

perspicace.
4. L'oral dans la classe

L’apprentissage d’'une langue étrangere, sous speca®ral, revét plusieurs finalités, y
compris dans une classe de langue ou le disconctidone de fagcon a part entiére. Dans le
systeme éducatif algérien, la langue francaise &iéwblir des objectifs multiples en fonction
des compétences a construire, pour chaque nivedudd. Le programme scolaire de la
troisieme année secondaire accorde a la langue ared place spécifique, différente des
autres parties de la langue, a savoir la phonéequiant que composante fondamentale de la
langue parlée, la grammaire et le vocabulaire got ;ndispensables a toute communication
gu’elle soit orale ou écrite dans la mesure otsekssurent la compréhension et la cohérence

du discours.
4.1. La communication orale dans la classe
Comment l'oral est-il enseigné ?

Enseigner a communiquer en langue étrangaéma a s'interroger sur la présentation de
I'oral en classe et la nature des échanges verti2eixxombreux chercheurs ont mis I'accent
sur la communication orale dans une situation geokt ont ouvert la voie a I'étude de la
communication généralement limitée aux entretigrdébats entre professeur et éleve. lls se
sont intéressés au parler et aux réactions dariadse « la présentation de la langue dans la
classe, centrée sur l'usage, peut parfois entraioar emploi inapproprié de la langue
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parlée » (WIDDOWSON, 1978 :15). A vrai dire, dans une ctasle langue, les chercheurs
constatent qu’'un schéma canonique, spécifique pardé@ux enseignements ou méthodes

traditionnelles et directes (MOIRAND, 1990), domargcore largement :
Sollicitation de I'enseignantréponse de I'éleve réaction évaluative de I'enseignant.

« Nous pourrions insister sur le fait que Eponse est en général préconstruite dans
I'esprit de I'enseignant, dont la sollicitation @sau fond a faire retrouver des variétés qu'l
détient déja »(MARTINEZ, 1996 :39). C’est dans cette perspectiuee WIDDOWSON
(1978) parle de linappropriation de I'emploi de langue parlée, a une situation, et
I'inappropriation de la forme au contexte lingugsie, en classe. Ce qui fonctionne de fagon
appropriée en terme d’emploi est la situation pisaht un énoncé accompli en méme temps
gu’'un acte : expliquer, donner un commentaire ;rpmuqui est de I'explication, le locuteur
(apprenant ou enseignant) décrit ce qu’il fait,icpense que ce n’est pas évident. Pour ce qui
est du commentaire, le locuteur informe quelqu’unrdest pas présent de ce qui se passe. Ce
sont donc des présentations de quelques conddituaionnelles appropriées permettant aux
enoncés de la forme considérée d’étre véritablesnples d’emploi et non simplement

comme des exemples d’'usages.

Cependant, dans le cas d’'un enseignant guiopice un énoncé tout en accomplissant
I'action a laquelle il réfere, aucune de ces coodg n'est remplie : ce qu’il fait est évident,
donc nulle explication n’est requise ; chacun pedir clairement ce qu'il est en train de
faire : par conséquent, un commentaire ne s'impase L’énoncé présenté est alors moins un
exemple d’'usage (systeme) et non d’emploi (actatadis). Il s’agit d’'une illustration de la
langue mais non de son actualisation en une conuaiuom (WIDDOWSON, 1978).

C’est ainsi que maints chercheurs considdemntliscussions, dans beaucoup de classes,
comme ressemblant a des séancespsiteacisme (MARTINEZ, 1996), ou se succéedent
questions et réponses, sans que les apprenants V@iéogique de Il'activité qui leur est
demandée. La communication dans la classe dedasgonsacre a donner des consignes,
corriger, évaluer, faire parler. Le professeur, omri'a confirmé Sophie MOIRAND (1990),
pose toujours des questions sur des textes aujhentivoire sur des dialogues qui ne sont
pas des demandes d’informations, mais qui viséait@ parler les éléves pour s’assurer qu’ils
ont compris ou qu’ils savent dire en langue étremge qu'ilssavent déja dire en langue

maternelle (contréle de la compétence linguistique)
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Pour le professeur, il s’agit de pratiquecéammunication du moment que le document
est authentique et gu'il ne fait que proposer adtisites de repérage et de prise de conscience
aux apprenants afin de développer leur compréhemside les pousser a parler, a s’exprimer.
Les enquétes menées sur les cours de langoentrent & quel point les questions posées et
les réponses attendues se focalisent sur le syspinseque sur la communication : la
communication dans la classe a de fait sa propthenticité, verbale et aussi non verbale ;
geste du professeur pour faire employer un pronanur pluriel, mimique pour évaluer ou
faire répéter, échanges non verbaux entre les a@pres pour s’entraider ou se corriger »
(MOIRAND, 1990 :38). C'est dans ce sens qu'une disi@n métalinguistique peut étre
décelée dans le discours des apprenants et desgeafs, et qui sembtanévitable dans une
approche communicative ou l'on encourage I'apprdnan réfléchir sur son propre
apprentissage afin de le prendre en charge, a pednscience des valeurs pragmatiques
des énoncés et des régularités interactionnellemalyser les conditions de production et a
conceptualiser les notions(MOIRAND, 1990 :38).

La tendance interactionniste, c'est-a-ditke @i met I'accent sur le développement des
processus interpersonnels dans la classe, &viseéer un climat propice au travail, et a
développer le travail en groupe. Bien entendu, riglations : apprenant, enseignant et
contenus sont incapables de rendre compte de litgérda I'enseignement des langues en
général et du fonctionnement de la communicati@s, échanges et des conversations en
classe en particulier (MARTINEZ, 1996). Or, enseiga communiquer dans une salle de
classe introduit automatiquement, selon Moiran®@}9dans le cours de langue, le travail en
groupes. Nous nous apercevons que les apprenapligugs dans une tache commune font
appel, pour la mener a bien, a des stratégiescpklgties dés qu’ils percoivent un décalage
entre leurs besoins de communication et leurs d&@#samommunicatives : il s’agit d'arriver a
faire passer son point de vue, discuter celui dxes, accepter de se corriger, corriger les
autres, etc. Toutes ces stratégies de communicaiopales et non verbales qualifiées
souvent de compensatoire, de reformulation, dac#ation, sont incontournables lors de

I'actualisation d’'une compétence de communication.

« La classe est un milieu fortement rituglifoin d'étre naturel. Son organisation, sa
dynamique, ses discours, objet de nombreuses asalfignt ressortir justement I'importance
des rbles respectifs et des schémas et routines enisceuvre par l'enseignant:
questionnement, évaluation, reformulation, rappelré centration prioritaire sur le code »
(MARTINEZ, 1996 :40). Il faut noter a cet égardtiliteé de décrire des discours entre natifs
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et étrangers (MOIRAND, 1990), car un apprenantngiea donne lieu a des stratégies
discursives différentes de celles qu'il aurait @dep face a un natif du genre simplifications,
hypercorrections, paraphrases, changements intoeatiythmiques. Ce sont des activités de
production que I'éleve doit gérer et interpréterdainors du cours de langue en vue de les
généraliser et par rapport auxquelles il doit diéma perpétuellementk Il parait donc
important de les intégrer dés I'élaboration des gnammes d’enseignement$§MOIRAND,
1990 :40).

MARTINEZ (1996) ajoute l'intérét des technegudu journal d’apprentissage (ou de
bord) et la vidéoscopie. La premiere permet a Fapant d’établir une prise de distance, une
réinterprétation, et méme un dialogue entre lesepaires de linteraction et exiger des
apprenants une observation guidée du cours qutillsu seconde technique parait un outil et

un moyen indispensable et tres bénéfique, maiseuedisement moins utilisé.
Une priorité nouvelle a l'oral
Quelle est la véritable place accordée alldaas les méthodologies d’enseignement ?

« La langue orale a occupé une place impodam@ns les méthodologies modernes et
constitué souvent le point de départ de I'appresatie. Cette situation avait évolué dans les
vingt derniéres années(MARTINEZ, 1996 : 91). D’'un coété, la descriptiom dloral a fait
I'objet de nombreuses recherches qui mettent ligicser les marques d’écart par rapport a la
norme; « on voyait se renforcer, dans I'enseignemerst ldagues et surtout dans la classe,
une attitude de dévalorisation d’'un oral authenggu(MARTINEZ, 1996 :91). De l'autre
cOté, I'oral a éventuellement pris toute son autaeopar rapport a I'écrit, auquel I'école le
subordonnait généralement ; ceci se trouve bierésepté dans les dialogues comme support
initial de certains contenus exposés dans desdegdfresque tous les exercices de rédaction
suggérés par les méthodes des années 60 ont ppporsypremier un dialogue gCOSTE,
1977 :91).

La mise en relation du dialogue et de l'expi@s écrite a été le résultat d’'une
méthodologie audio-visuelle qui accorde un intép@tticulier a la mise en situation
d’échanges de face a face. A vrai dire, dans certzas, des travaux en classe portent sur une
reformulation a I'écrit : transposition, distandiet, mise en discours, c'est-a-dire a partir d’'un
dialogue en « je-tu », une suite de phrases éc#eproduisent sur le mode de «il »; les

normes que I'on retrouve dans la classe sont cglleprévalent pour la rédaction, genre réglé
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ou ni la position du scripteur et du destinataird’intention de la prise d’écriture ne sont
jamais explicités « I'écrit releve simplement d’une pratique scolaiiielle, n’ayant méme
plus I'ancrage de simulation que proposaient lesrainements rhétoriques classiques (la
prosopopeée, I'épithalame ou I'épitaphe se donnenin@ins le prétexte de destinataires et de
circonstances énonciatives précises [COSTE, 1977 :93). Il faut donc savoir au moing qu
écrit, a qui et pourquai fondamentalement, I'écrit se trouve ainsi lugsiumis en situation,
réintroduit dans des schémas et des conditionsamenwnication qui aient crédibilité et
validité »(COSTE, 1977 :92).

Dans cette perspective, I'écrit va peu a peulétacher de l'oral et étre replacé dans ses
fonctions particulieres< Lentement, le passage a I'écrit va faire placena redécouverte et
une reconnaissance de la diversité des pratiquaptacales dans leurs contraintes et leurs
latitudes sociales autant que dans leurs caracti@ugs linguistiques, ces dernieres étant
elles-mémes mieux analysées grace a de nouveails aeitdescription. L’oral n’y perdra
pas pour autant $COSTE, 1977 :92). Nous pourrions alors parleutbaomisation de I'oral
tout autant que d’autonomisation de I'écrit. Car amal est dominateur de méthodologies
diverses d’enseignement des langues étrangéresoa sdirecte, audio-orale, audio-visuelle
et communicative. En ce qui concerne l'enseignentkntfrancais langue étrangere, la
promotion de l'oral dans la classe, a frequemmeét aelle d'un oral pédagogique et
pédagogisé (COSTE, 1977), c'est-a-dire standaedisérmalisé dont la fonction continue a
lui donner des allures artificielles; dépendantaind’ représentation scolaire, parfois

condamnée et persistante de I'écrit.

Cependant, les pratiques de classe se fmitipbeaucoup plus du co6té de la
compréhension et méme de la production du gentegtems, jeux de réles et simulation
introduisant résolution de problemes ou décisi@neddre, récit, etc. L'oral est donc souvent
associé a I'écrit dans plusieurs activités et taate classes, rappelle MARTINEZ (1996),
avec une évolution naturelle de plus en plus dp@dagogie intégrative. Ainsi, la créativité
de l'apprenant, sa capacité a produire des éngmeé®nnels, intervenant dés le déebut de
I'apprentissage, suscite l'acquisition d’'une bonpenonciation; ceci donnerait a la
phonétique un autre aspect avec un réle retrouv@aui@yse contrastive et de la phonétique
corrective. Les exercices au laboratoire de langtgeglement, ou I'enseignant a la possibilité
d’entretenir un dialogue avec I'apprenant en ptemail ; une facon de détendre I'éleve apres

une période fastidieuse due au travail.
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La prononciation semble relever alors d'unehmeéque de ['imitation, d’exercices
systématiques ou d’explications phonétiques. Iit fassocier la prise de conscience de
'importance de I'oral : phonétique, schéma intdfnaelation avec la mimique et la gestuelle,
rythme de la phrase, etc. et activités de remédigilus ou moins systématiques en fonction
des objectifs recherchés et des difficultés compativies éprouvées (MARTINEZ, 1996).
Bien évidemment, ce sont les méthodologies audites, audio-visuelles et directes,
fortement soutenues par la linguistique, qui metiéaccent sur l'oral présenté comme
objectif premier et moyen de I'apprentissage, eaticordent une place sans contestees
caractéristiques codées de I'oral sont désormaigimoriées (du moins les plus patentes) et
intégrées a la charge d'apprentissage, qui s’alourdfautant. Et comme ces marques
spécifigues (au plan phono-morphologique) se trouvétre l'objet des premiers
enseignements (priorité a l'oral !), les méthodeslia-orales et audio-visuelles qui jouent le
jeu d’une introduction différée de I'écriturd€OSTE, 1977 :89).

En premier lieu, les méthodologies de typesali accordent la primauté a l'oral, en
procédant & une écoute des énoncés sans l'aidécde én faisant porter I'attention sur une
bonne prononciation. Un dispositif est destiné dange emploi de I'oral avec un vocabulaire
limité ; la gestuelle, le mime et la verbalisatipar I'enseignant sont les adjuvants de cette
méthode. L'apprenant est amené a répéter, assipgaler peu des éléments linguistiques en
situation, de facon a le faire penser dans la languwangére ; objet d’apprentissage. En
d’autres termes, cette méthode insiste sur ledfiaét la classe de langue vivante doit étre

vivante, que les éléves sont la pour prendre lal@apour dialoguer, analyser et commenter.

En deuxieme lieu, I'approche audio-orale tpouve son origine dans de nombreux
travaux de linguistique appliquée a pour objectifdbnner des bases plus scientifiques a un
enseignement des langues notamment étrangéress sent’oral et la mise en situation des
contenus pendant I'apprentissagd.a méthodologie découlera de ces prémissese é30
et 1960 environ, en insistant sur la priorit¢ actée a l'oral, sur 'usage exclusif de la
langue cible en classe, sur le fait que les nouxedéments introduits le sont toujours dans
des situations. La place du vocabulaire et de langmaire n’est en rien laissée au hasard,
lecture et écriture interviennent des que les meyéinguistiques en sont assurés »
(MARTINEZ, 1996 :55). Dans la méthodologie audialer la notion de situation et celle de
structure linguistique prennent une importance iclémable, voire comparable a celle de la
priorité accordée a l'oral. Il se trouve que graceette méthodologie, I'enseignement de
certaines langues étrangeres tel que I'anglais (VINEZ, 1996), ont vécu une considérable
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expansion et une large diffusion dans plusieurs paymonde pendant des décennies, alors
gue d’autres axes didactiques se sont déja ouverts.

En somme, la méthode audio-orale doit sonamsipn a l'utilisation de plusieurs
techniques : le magnétophone, le laboratoire dguianles exercices structuraux intensifs, un

vocabulaire qui répond au besoin immédiats declane

En troisieme lieu, les méthodologies audiogies elaborées entre 1950 et 1970 environ
ont pour bases théoriques la linguistique strutdued la psychologie behavioriste. Les
situations créées présentent des éléments linguesti Ce sont des situations qui tournent
autour d’'un théme, d’'une petite histoire, fixée saorfilm ou une bande dessinée, associée a
un enregistrement magnétophonique. L’approche aisiielle est axée sur la primauté
accordée a l'oral ; a une parole plus proche d@dété sociale, facilitée par I'utilisation de
documents authentiques (images et textes : cammufaires, photos, tableaux, publicités,
etc.) (MARTINEZ, 1996). Elle laisse une grande aotbie a I'apprenant et a sa créativité

personnelle.

En résumé, la méthodologie structuro-glolaaidiovisuelle est une théorie linguistique
structurale, inspiré de la linguistique depkrole de Charles Bally : elle accorde une priorité
résolue a l'oral, en intégrant fortement des moyaumiovisuels ; c’est une méthode fondée
sur une théorie de l'apprentissage basée sur mngsttion des stimuli optimaux (exercices
behavioristes) ; elle répond a une conception d¢dol@ la communication ouverte sur la
pratique sociale (MARTINEZ, 1996).

En dernier lieu, 'approche communicative eée a partir des années 70, en vue de
répondre aux nouvelles exigences institutionnelles. échanges en forte augmentation et les
nécessités de I'enseignement des langues ont,tpelipénent, évolué. C’est ainsi qu’une
nouvelle doctrine a commencé a se constituer awtedirapproche communicative. Celle-ci
est axée sur I'acquisition d’'une compétence de comication. L'acte de communication est
constitué de plusieurs maitrises : une composamgaistique qui s’élargit au paralinguistique
(gestuelle, mimique, etc.) ; discursives relatimedes messages organisés et orientés par un
projet ; une composante référentielle en se rappbrd une expérience scientifique du
monde ; et socioculturelles, c'est-a-dire tout ae ¢st regles sociales et normes de

I'interaction.
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Bien entendu, l'approche communicative dendignement des langues vise a
comprendre le discours oral, a parler, a lire efctire (WIDDOWSON, 1978 :11). Elle peut
étre envisagée comme un systeme voué a intégratigiessitifs diversifies afin d'impliquer
'apprenant dans une communication orientée (MAREZAN 1996), c'est-a-dire lire avec
I'intention de s'informer, écrire avec l'intentiatie satisfaire un besoin d’'imaginaire, écouter
avec l'intention de connaitre les désirs de qualgu’parler avec l'intention d’exprimer ses
propres sentiments MARTINEZ, 1996 :77).

Grosso modo, des didacticiens et chercheuenfualors persuadés que I'enseignement
et/ou apprentissage d’'une langue sera meilleuniss nous en servons pour réaliser des suites
ou séries d’'actions cohérentes entre elles, d’'quré@minence a I'orak Ainsi monolithisé,
I'oral va servir de répondant et de remplacant acfit d’autan : par un mouvement de
bascule quasi pendulaire, I'oral devient I'objectif le moyen de I'apprentissagdOSTE,
1977 : 88).

4.2. Les visées du programme scolaire algérien aecondaire

Denis Girard (1995) cite trois objectifs famdentaux visés par tout enseignement et
apprentissage des langues étrangéres : objectimoaiationnel, linguistique et culturel.
L’objectif linguistique consiste en une réflexiour $a langue dans laquelle nous apprenons a
communiquer, et méme une réflexion comparativergaport a telle ou telle autre langue et
surtout la langue maternelle ; ceci favorise Is@nile conscience du langage de 'homme.
L’objectif culturel est nécessaire pour acquérie umouvelle capacité a communiquer, sinon

celle-ci risque de tourner a vide.

Le professeur de langue est toujours consdees trois objectifs ; il doit donc imaginer
et multiplier les stratégies d’apprentissage qunvéendront le mieux a ses groupes
hétérogenes d’éleves pour atteindre ces objectiss. maitrise d'un instrument de
communication efficace est la premiére source davaitmn et le meilleur garant du succes.
C'est « pourquoi il importe de mettre d’abord l'accent rsliapprentissage de la
communication. L'éléve doit prendre confiance enpessibilités d’acquérir une compétence

en langue étrangére pour pouvoir progresseBRARD, 1995 : 57).

Le programme scolaire algérien de francaidmisieme année secondaire (Ministére de
'Education Nationale, 2011) assigne des objectjié s’inscrivent dans le cadre de la

linguistique de I'’énonciation et qui vise a cons&uet a développer des compétences
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multiples. « Le nouveau programme poursuit des objectifs dgypadsent le cadre de la
classification typologique des textes et accorde grande importance a la linguistique de
I’énonciation qui pose comme prealable qu’il faigtoshguer ce qui est dit (contenu du texte)
de la présence de I'énonciateur dans son propreadiss. || adopte une démarche de projet
pédagogique et vise l'installation de compétencasdes activités variées qui permettront
aux apprenants de s’approprier les regles régisdastdifférents discours et les enjeux qui

les sous-tendent (Ministere algérien de 'Education Nationale, 2010B).

Le cycle primaire et les moyens de I'enseigant ont permis de développer la notion de
texte. Par contre, le programme du secondaire,mm&nt celui de la troisieme année
« accorde une place plus importante a la linguistigde I'énonciation qui pose comme
préalable gu’il faut distinguer ce qui est dit (¢enu du texte et son intention informative) de
la présence de I'énonciateur dans son propre diszodinsi, tout discours porte la marque
de son énonciateur ¢Ministere algérien de I'Education Nationale, 20Q4). A vrai dire, a la
description de la langue et des concepts méthodpleg de langue et de parole peuvent étre

ajoutés les phénomeénes liés a l'acte de I'énomciati

L’énonciation est I'acte de production lingigsie qui s’oppose a I'énoncé, résultat de cette
production. Elle peut étre définie comme l'actuatien des phrases dans une situation
précise. Jean-Pierre ROBERT, dans dmtionnaire pratique de didactique du FLE002 :
64), nous donne cette définitionl’énonciation désigne la production individueltBun

énoncé réalisée par un acte de parole dans le catlv@ discours lié a une situation

d’énonciation qui s’inscrit dans une situation deranunication ».

Ceci engendrera la notion de compétence. Pénam Chomsky, en grammaire
générative, la compétence est un ensemble de sauoide connaissances implicites, innées,
que tout individu posséde de sa propre langue (RROBH. P. 2002). Le programme scolaire
de la troisieme année secondai@e peut plus étre alors basé sur la logique mbsition de
la langue mais structuré sur la base de compétences stallar.

La compétence est la mise en ceuvre d'un ensemidavdés, de savoir-faire et attitudes
permettant d’'identifier et d’accomplir un certaiombre de taches appartenant a une famille
de situations, que ces derniéres soient discipi@sgaou transversales(Ministére algérien de
I'Education Nationale, 2011 :05).

En fait, les compétences que vise a dévelofegrogramme scolaire sont d’ordres

transversaux ou disciplinaires. Les compétencesvmsales sont des énoncés qui ne font
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référence a aucune discipline particuliére, a audoimaine spécifique. Ces compétences
peuvent étre de type :

1. cognitives, exemples :

- résoudre des situations problémes ;
- prendre et traiter de I'information ;

- maitriser des démarches ;

2. socio-affectives, exemples :

- savoir exposer son point de vue ;

- savoir écouter l'autre ;

- étre tolérant ;

3. méthodologique, exemple :

- savoir élaborer un plan ;

- savoir distinguer I'essentiel de I'accessoire ;

- savoir synthétiser I'information.

La compétence disciplinaire doit étre travailléensldes autres disciplines pour devenir
transversale, prenons a titre d’exemple : la tepinidu résumé (Ministére algérien de
'Education Nationale, 2011). Afin d’installer ceemye de compétences et permettre
l'intégration des différents domaines (cognitifcepaffectif), la méthode du projet qui obéit a
une intention pédagogique, est mise en place arsales activités pertinentes. Il est le moyen

d’apprentissage le plus adéquat.
4.3.La place de I'oral dans le programme scolairecauel

Pour fonctionner de fagcon adéquate dans l&®od'aujourd’hui, la plupart des citoyens
doivent avoir un degré de scolarisation plus commld.a langue de travail s’actualise de
facon plus complexe qu’avant, tant a I'oral quéclit, et ce, dans de multiples contextes de
communication. Il s’agit d’'une réalité du monde usttialisé dans lequel les besoins de
communication se sont accrus, notamment, depuierd@ment des télécommunications.
«Dans les plus récents programmes d'études de disntangue d’enseignement, tant au
Québec qu’en France, en Belgique ou en Suisse rdepam retrouve des prescriptions plus
précises quant a I'enseignement et a I'apprentiesag I'oral. Un oral percu, certes, comme
objet d’enseignement, mais également et de maaférmée comme médium d’enseignement
et d’apprentissage $8ERGERON, PLESSIS-BELAIR, LAFONTAINE, 2009 :03).
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Dans cette perspective, nous pouvons retwari@mploi de I'oral dans I'ensemble des
actes de parole effectués dans le contexte scolgirels que soient les domaines et les
disciplines étudiées« C’est I'ensemble des disciplines scolaires gsii aterpellé dans
'analyse des interactions verbales propres a lecontexte afin de contribuer a
I'apprentissage et a la construction des savoiraux; tant linguistiques que pragmatiques,
nécessaires a la progression adéquate de la smadon des nouvelles générations »
(BERGERON, PLESSIS-BELAIR, LAFONTAINE, 2009 :03)e€l ne peut pas étre appliqué
au systeme éducatif algérien. A vrai dire, en Agédu primaire jusgu’au secondaire,
I'enseignement de toutes les disciplines, a togsnigeaux d’'apprentissage, est dispensé
entierement en langue arabe. Ce qui nous amenesagae la place du francais oral est

essentiellement réservée a une seule disciplmé&ancais.

Le programme scolaire de francais de lai#nie année secondaire est organisé autour
d’'un ensemble de projets didactiques. Chaque prbgkictique est composé de plusieurs
séquences d’apprentissage qui répondent a degiamgrcommunicatives s’inscrivant dans
des objets d’étude bien précis. Cet ensemble daeségs comporte des activités de
compréhension et de productions écrites et oral@sles aideront a progresser dans la
réalisation de leurs projets, cadres dans lesgselsenforcent les compétences déja mises en
place les années précédentes. Cet ensemble diéstige déroule dans des séquences
d’apprentissage intégrées dans des projets didaetgPar I'étude des textes proposés et des
activités écrites ou orales, I'éleve est mené lersompréhension des enjeux du discours et

des procédés utilisés dans ce bianuel scolaire, 2007 : 05).

Chaque séquence est formée de douze séanpimses (heures). La séance consacrée a
I'oral ou a l'activité de compréhension et d’exmies orale est placée deuxieme, apres la
phase d’'imprégnation et avant I'activité de comprétion de I'écrit, en raison d’'une heure
par séquence. De suite, nous constatons que lagsarivée a I'oral (une heure) demeure fort
réduite, notamment pour un programme basé sur dgwoches énonciatives et

communicatives.
5. La norme du francais oral

Il convient de compléter ce qui vient d’édiesur I'oral et la considération pratique de ce
qui se dit et de ce qui ne se dit pas, par I'incomable question de la normele mot norme
vient du latin norma qui signifiait au sens propf&querre”, et au sens figuré, “regle,

loi” » (ROBERT, 2002 :116). La norme désigne en linggistiun ensemble de régles ou de
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« recommandations déterminées par une partie dsotaété et précisant ce qui doit étre
retenu parmi, les usages d'une langue afin d’obtaimh certain idéal esthétique ou
socioculturel YROBERT, 2002 : 116).

Le rapport de la parole a la norme laissegrendre comment s’exercent les normes sur
les discours normatifs qui jouent un réle dansplexes de communication. Mais de quelle
norme parle-t-on lorsque l'on dit “bien parler” Quel critere est valorisé dans
'apprentissage de la production ? Est-ce la cao8tm du discours, la qualité de la
prononciation ou le choix du lexique ? Quelle dggiom ou quel modéle linguistique le
détermine ou doit-on juste parler d’acceptabilii@ERTRAND, SCHAFFNER, 2010). Ceci
signifie une pluralité de normes qui suppose ungafité de descriptions. A vrai dire, tout
locuteur natif, migrant ou étranger se trouve pld&gs une situation de variation de la parole
qui se diversifie selon le contexte et la relafitterlocutive. Ce sont les tonalités énonciatives
et les usages qui sont, comme le montrent OliviERBRAND et Isabelle SCHAFFNER
(2010), trés variés: ils vont d'un langage sutged I'écrit oralisé, en passant par des
langages spontanés destinés a provoquer, ou satraé@t, violence verbale, langage de la
rue et d’adolescents. Les technologies informasiqueail, chats par Internet, SMS) ajoutent

leur part de transformations langagieres a cesdsmie transgression et de subversion.

« Le langage parlé continue de se développer ; sdemité s’étend dans le monde aussi bien
intellectuel qu’ordinaire et confere a I'oral undgge finalement de plus en plus importante.
De fait, les zones frontiéres, entre les parleregtreprésentations sociales (et scolaires) sont
de plus en plus insaisissables et mouvantes arkheu le plurilinguisme s’étend lui aussi
toujours plus ¥BERTRAND, SCHAFFNER, 2010 :170). Aucun locuteurgiexprime de la
méme facon dans une méme journée ; les brassagiasxset culturels multiplient la relation

a la langue et rendent la diversité exponentielngendrant des malentendus

communicationnels.

Dans le méme ordre d’idées, une langue wastun modele fini. Nous y observons des
variations régionales, sociales, individuelles,ssaompter que le francais oral, comme le
faisaient remarquer DESMONS, FERCHAUD et GODIN @&QGubit en permanence des
influences externes et que celui d’aujourd’hui bjeess tout a fait le méme que le francais d’il
y a dix ans. Le sujet parle selon les situationsguprésentent a lui. Par conséqueld,choix
de la norme d’'un discours est fonction du destmatpii choisit le registre qui lui convient
selon la situation de communicatiofROBERT, 2002 :116).
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Devant toutes les variétés du francaiseleseignants se trouvent dans l'obligation de
présenter de facon explicite, a leur groupe d’apgmés, une variété convenable de référence.
En fait, les enseignants prennent pour modéle dachis standard a leurs élévesUn
professeur, dans I'exercice de ses fonctionssatille préférence une langue standard, voire
soignée, contrairement & une langue familiere, pape; voire argotique qu’il connait et

réserve a ses discussions entre colléegues et Gami(ROBERT, 2002 :116).

La norme pédagogique consiste a considémne correct tout énoncé ou toute forme
appartenant ak mythique francais standard ®ORQUIER, 1977 :25). En d’autres termes,
en classe, il n’existe qu’'une seule langue, quil i@se rapprocher de celle utilisée dans la vie
de tous les jours, comme le précisent davantag¢dRERICH et SCHERER (1975), mais
qui reste soumise a des contraintes pédagogiquds gqeutralisent et lui interdisent toute
variété de registre. C’est ce qu'on appelle ledam standard. C’est celui que I'on entend a la
radio, a la télévision, ou celui de la presse éctie francais standard peut étre eégalement
défini comme« la variété socialement valorisée que la majofité] des francophones
tendent a utiliser dans les situations de commuignaformelle »(BARIBEAU, LEBRUN,
2000 :10).

L’école a pour mission principale d’ameres €leves a la maitrise de la langue standard
parlée et écrites Il ne s’agit pas de condamner les usages nondstah) mais de leur
opposer la connaissance et l'utilisation naturadies usages standard. En fait, I'école a pour
objectif de former des caméléons linguistiques,ldasteurs capables de passer d’'un registre
a l'autre avec compétence et naturel, en langudégaet en langue écrite (BARIBEAU,
LEBRUN, 2000 :10).

En clair, pour déterminer I'objectivité daranklyse des pratiques orales notamment en
classe de langue, il est capital de se référerearagle linguistique ; c’est pourquoi nous
I'avons introduite et expliquée dans ce chapitie dfassurer une certaine fiabilité dans notre

travail de recherche, dans les chapitres qui vaintes (analyse des données de I'enquéte).
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Conclusion partielle

Dans ce chapitre, nous avons essayé, dapsemier axe, d’exposer de maniere précise
et concise tout ce qui se rapporte a la concepliohoral, a savoir son acception sur le plan
linguistique et ses traits spécifiques. Nous awalimdé également le concept de phonétique-
phonologie qui est susceptible de nous éclairetasdescription des systemes phonologiques

les plus présents dans le milieu scolaire de reoseél

Dans un deuxiéme axe, nous avons abordd Wamas le contexte solaire ainsi que les
objectifs qu’'un cours de langue étrangere, sousrsae orale, cherche a atteindre. Dans ce
méme sillage, nous avons pris comme exemple I'gnseient de la langue orale dans le
contexte algérien. En d’autres termes, nous noosr&s arrétées sur les objectifs assignés
par le programme scolaire actuel de la troisiemeearsecondaire, du fait que ce sont les
éléves de ce niveau qui constituent le public dg#enétude. Comme nous avons porté
également notre attention sur la place réservéera ket ses composantes principales, que
nous avons jugée réduite et mineure pour des méshqdi se veulent énonciatives. C’est

ainsi que nous avons penseé a introduire la notonadme pour l'oral.
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CHAPITRE Ill : L'évaluation de I'oral

L’évaluation occupe une place prépondéramesde secteur de I'enseignement et de
I'apprentissage des langues. Il est donc décisifr pwus de bien comprendre ce qu’est
I’évaluation, mettre en valeur les raisons de ddisation, proposer des activités qui facilitent
son application, établir des criteres qui lui pettet® une mise en place objective et conforme

a un cadre commun de référence pour les langues.
1. A propos de I'évaluation

Toutes les investigations menées avant, peretaapres un cours de langue, en suivant
bien évidemment les objectifs assignés deés le tépapposent la notion d'évaluation,
empruntée aux chercheurs en sciences de I'éduc@iGMRAND, 1990). Dans son sens le
plus général, évaluer est un terme qui provienkdiancien francais value “valeur”, et

signifie en conséquence : “porter un jugement alew » (Jean-Pierre, ROBERT, 2002 :68).

Evaluer est un acte omniprésent dans un amifangue, signifiank donner une valeur,
noter, apprécier. Le terme recouvre toute rechendbant a rendre objectifs les jugements de
valeur portés sur I'apprenant (MARTINEZ, 1996 : 100).

Louis porcher (1995) considere I'évaluatiormooe ce par quoi fonctionne un systeme
éducatif comme systéme, et un cours comme cougsallation est le nceud des actes
d’enseignement. Qui tient I'évaluation tient toet $ysteme. L’approche scientifigue de
I’évaluation, autrement dit, la docimologie a apéme nette démarche entre différentes
formes d’évaluation selon le moment ou elle esteatffee. C'est-a-dire en cours

d’apprentissage, I'enseignant peut effectuer :

-soit une évaluation sommative (ou certificativentdla finalité est d’établir la somme des
acquisitions, afin d’établir un classement dans population évaluée, ce qui dénote une
réussite ou un échec aux exigences de I'évaluafiette forme d’évaluation se traduit par
des tests et des résultats chiffrés (note ou Jeiaece qu’il a besoin de faire le point sur les
progres réalisés par ses éleves a un moment pdécgogramme >Jean-Pierre ROBERT,
2002 : 68);

-soit une évaluation formative, qui compare lesfggarances d’un individu aux objectifs
assignés au début de l'apprentissage et visantremédiation au cours du processus de

formation. Cette forme d’évaluation permet d’adapter régulierement I'enseignementa a |
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spécificité de son public par la prise en compte disultats, des besoins nouveaydean-
Pierre, ROBERT, 2002 : 68).

En somme, Louis Porcher (1995) précise qué lomonde est pour la deuxieme, mais
tout le monde applique aussi la premiére parcecest elle qui régit les examens. A vrai
dire, I'évaluation est un mode de régulation delésse, un outil que I'enseignant emploie
pour rectifier son cours, le rééquilibrer, bref doime son groupe. Cela se passe dans toutes
les matiéres d’enseignement, mais il faut insisterle fait qu’'une langue n’échappe pas a la

regle commune.

La notion d’évaluation et celle de la fitdlde I'enseignement et/ou apprentissage sont
interdépendantes; les participants de la classéamgue, enseignants et apprenants, s’ils
définissent les objectifs communicatifs, dés le aigp s’évalueront alors sans arrét
(MOIRAND, 1990). Cela va leur permettre de se sit@ns leur parcours d’enseignement
pour les uns, et d’apprentissage pour les autrest ffavail, toute activité proposés sont en
méme temps pour l'enseignant un moyen d’évaluer c@sacités communicatives des

apprenants ainsi que pour ceux-ci un moyen d’avébuation.

Par ailleurs, pour mener a bien cette évmnagsuivant des objectifs fixés selon un
ensemble de critéres), I'enseignant dispose deutbensemble de grilles et de tests. En fait, il
est nécessaire pour I'enseignant de juger les meslEs apprenants pour choisir un matériel
approprié a I'enseignement qu’il sélectionne ercfimm d’'une grille d’analyse (Jean-Pierre,
ROBERT, 2002). L'enseignant peut également juger ctanpétence langagiere des
apprenants, en cours et en fin d'apprentissageegrsdumettant a des listes de contrbles
(tests).« Un test est un instrument de mesure qui impligues tdche a accomplir et permet
d’évaluer le degré de la réussite ou d’échec diiividu ou d’'un groupe d’individus placés
dans la méme situation(dean-Pierre, ROBERT, 2002 : 68).

Pour étre efficace, un test ou une évaluatmhrépondre a trois concepts fondamentaux :
la validité, la fiabilité et la faisabilité ou laraticabilité (Conseil de I'Europe, 2000). Une
évaluation ou un test est dit valide s'il est apt@esurer ce qui doit étre mesuré. |l est fidele
ou fiable s’il est capable de donner toujours lé&snms résultats dans les mémes conditions
d’application. Une évaluation ou un test est fdisabu praticable, s’il est effectué en
respectant le temps disposé, pour I'échantilloriténde performance, c'est-a-dire ibeut
donner des garanties de faible distorsion entrdqrenance observée et compétence réelle »
(MARTINEZ, 1996 : 101).
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Il faut savoir que pendant longtemps nousawsubstitué a la notion d’évaluation celle de
certification, c'est-a-dire la satisfaction d’olijescacadémiques : réussir a des concours, des
examens externes, des entretiens d’embauche éyahoam mieux sélectionner et éliminer

des candidats, sur des savoirs linguistiqgues (MONRA1990).

MOIRAND (1990) a essayé de répondre a cingstions classiques posées par les

évaluateurs :

- Qui peut évaluer une compétence de communicatidangue étrangéere ?
- Qu’est-ce qu’on évalue ?

- Comment on l'évalue ?

- Ou on I'évalue ?

- Quand on I'évalue ?

Seuls les participants de la situation desgasont en mesure d’effectuer une évaluation
suivie des progressions des apprenants. Le rold’édaluation est déterminant dans
I'accélération des processus d’apprentissage, mo@rmsi elle est prise en charge en partie

par 'apprenant, et en partie par une collaboratiaine enseignants et apprenants.

L’évaluation porte sur la langue qui constitlee matiére d’enseignement soit en
phonétique, grammaire, vocabulaire, etc. soit etédj conversation, théme, version... soit en
compréhension et expression orales, compréhensierpeession écritesc Comme on était
centré sur la langue plus que sur la communicatmm, évaluait ou bien des connaissances
(lexicales, grammaticales, orthographiques...), oenbiles stratégies scolaires (capacités a
réussir des exercices, par exemple répondre a destipns sur un texte écrit pour juger des
progres en conversation)(MOIRAND, 1990 : 64).

Comment évaluer cette compétence ?

Il s’agit ici dépreuves d’évaluation et desercices d'apprentissage. Toute activité
communicative est en méme temps évaluative, enapteen considération les modalités
d’intervention : en petit groupe, en solitaire, @des intervenants extérieurs a la classe, avec
ou sans l'enseignant... la différence se situe ndredes exercices d’'apprentissage et les
épreuves d’évaluation, mais dans l'intérét portélpa participants soit sur I'apprentissage,

soit sur I'appréciation de la réussite, et mémelesirtaches. Certains programmes, a visée
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communicative, demandent aux éleves de passerréaiinoral ou écrit a une scene mimée,
un dessin ; et d’'un texte écouté ou lu a un tabteagraphique a compléter, a des grilles a
remplir ; ou inversement, c'est-a-dire d’un tableaud’'un graphique ou méme encore d’'une
histoire en images a un récit oral ou écrit ; sailion de techniques d’enquétes : vidéo,
magnétoscope, carnet de note pour questionnaiieniews.« Pourquoi ne pas essayer de

rapprocher autant que possible les situations déaon de ces situations langagiéres

authentiques, en imaginant des épreuves qui regr@ries mémes combinaisons, en utilisant
a des fins d’évaluation les techniques de simutataysque la situation d’enseignement ne
permet pas de sortir de la classe pour rencontres datifs ni méme de les y faire entrer »
(MOIRAND, 1990 : 66).

Ou évaluer cette compétence ?

La compétence de communication peut étreuéeatlans le pays ou est parlée la langue
d’apprentissage (ex. : si I'on enseigne le frangages étrangers en France, ceux-ci peuvent
sans cesse évaluer ou controler leur compétemtenéme dans un pays étranger, en trouvant
des étrangers (natifs) pour la comparaison de ptamhs et capacités des apprenants a celles
de ces étrangers (natifs) (ex. :si I'on enseigrfealecais en Algérie, nous pouvons trouver des
Francais, préts a servir de témoins, de pointsameparaison)« C’est une forme souvent
négligée, méme si les situations d’enseignementpsdyent volontiers : les assistants
étrangers dans les lycées en France ne semblemé @giie sollicités par les professeurs de
langue »(MOIRAND, 1990 :66).

En dernier, quand pratiquer I'évaluation ?

Nous ne pouvons pas la pratiquer bien évidemnmdmporte quand, pour ne pas
provoquer un grand découragement, ou carrémentejgt de la langue de la part de
I'apprenant, face donc a ces locuteurs natifs.eClettme d’évaluation doit étre préparée et

négociée (étudiée) entre I'enseignant et I'apprenan
2. Evaluer 'oral

Evaluer l'oral des éleves consiste a noteretaaminer leurs performances ou leurs qualités
notamment au plan linguistique : phonétique-phogigiee, lexico-sémantique et morpho-
syntaxique (HALTE, RISPAIL, 2005). L’évaluation deral repose sur des outils propres
aux deux compétences (compréhension orale, expressile) étant entendu quen’'importe

quel auxiliaire ne convient pas forcément a I'éaion de différentes capacités, I'expression
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étant certainement le domaine le plus difficile gp@ecier » (DESMONS, FERCHAUD,
GODIN, 2005 :31).

Cette appréciation de la langue étrangérs,derson apprentissage, a fait de la linguistique
contrastive des années cinquante un fondement tergaie la théorie et de la construction
des tests« On croyait qu'une comparaison scientifique deleonologie, de la morphologie,
de la syntaxe et du lexique des deux langues peaihete prévoir de facon satisfaisante les
difficultés d’apprentissage et les fautes. Les él#m de la langue pris a ces domaines
d’interférence constituent alors le contenu demggtests) XBOLTON, 1987 :14). Pour la
linguistique contrastive, la comparaison des degstesnes linguistiques n’est pas vraiment
satisfaisante, mais il fawt se concentrer sur les schémas structurels dangue étrangére
qu’on ne peut transférer tout simplement a paréra langue maternelle puisqu’il n’existe de
correspondance ni du contenu, ni de la forme, riadgistribution. Ces éléments et structures
(en ce qui concerne prononciation, intonation, gnaaire et lexique) peuvent étre décrits en

systémes séparés, clos et contrdlables par tageena discrets $BOLTON, 1987 :14).
Evaluer la compréhension orale

« D’ordinaire on mesurait la compréhensiomlerpar rapport a I'aptitude a comprendre
la langue orale entendue en débit normal et a laes8ité ou se trouvait I'examinateur de
répéter souvent ses questions pour se faire cordpren(BOLTON, 1987 :102). Evaluer la
comprehension orale signifie se doter d’outils fésamt le repérage d’informations a I'écoute
d’'une chaine sonore en fonction des objectifs netigs. Il faut don& utiliser des “exercices
d’écoute”, terme regroupant un certain nombre disude mesures dits fermés qui consistent
a n'attendre qu'une seule et unique réponse a urestipn donnée [...] Ces exercices ont
deux avantages : ils sont mesurables (il n’y a ¢ggasbiguité dans la réponse) et adaptables
(ils peuvent étre utilisés a tous les niveaux eiceoner la compréhension globale aussi bien
que détaillée). lls ont cependant leurs limite©ESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :
31).

Trouver des textes de compréhension oraleeatique, comme le signale Bolton(1987),
qui puissent étre employés dans des tests d'éiauast plus difficile que de trouver des
textes écrits, car I'apprenant ne peut pas sersgevcertaines stratégies pour comprendre les
textes qu'’il entend comme il le fait pour les textpr'il lit. De plus, il dispose avec les textes
gu'’il entend de moins d’aides contextuelles quedaiil a affaire a un texte écrit et il ne peut

ni revenir en arriére ni anticiper dans le texta pour vérifier ses hypothéses.
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A vrai dire, I'apprenant se dote des aidest&duelles lorsqu’il se trouve dans une
situation réelle, et ce cadre facilite la compréi@m orale en rendant possible une attitude
d’anticipation a I'égard de ce qu'il faut écout®n autre procédé d’'aide a la compréhension
des textes authentiques oraux consiste a fairdeg@uestions attentivement avant de faire
entendre le texte, de maniére a ce que les appsemaétent attention a I'information
pertinente « La question fondamentale, quand il s’agit denpcendre un texte parlé, se
limite normalement a savoir si I'information a ébéen comprise ou non $BOLTON,
1987 :45).

* Le questionnaire a choix multiple (QCM)

L’'apprenant est prié de choisir, parmi pduss réponses proposeées, celle qui lui parait
exacte. C’est évidemment dans cette modalité densgpque réside l'originalité essentielle
des épreuves de ce type. Les questions ainsi féaaupeuvent exiger des élaborations
complexes : des classements, des combinaisonsaile des comparaisons entre séries de
faits avec choix de propositions décrivant certainelations entre ces faits, etc.
(SCHWEIZERT, 1988). La forme de réponse proposé€aide d’opérations intellectuelles
exigées montre que les chances de répondre audh@amarent étre considérables, y compris
lorsque le nombre des éventualités proposées eatigmentation (surtout quand la bonne
réponse implique plusieurs choix simultanés). Lesfjonnaire« est sujet a l'aléatoire.
L’apprenant peut en effet décider de cocher unee cas hasard s'il ne connait pas la
réponse. Comment limiter alors cette part de hagadn peut prévoir une case “pas de
réponse” ou “on ne sait pas”, ce qui implique ¢@nstruction d’'un QCM d’au moins quatre
cases. On peut également pénaliser une réponsesefau@ESMONS, FERCHAUD,
GODIN, 2005 :31).

Effectivement, les effets du hasard dansar@eyde questions peuvent étre corrigés par
d’autres proceédeés tels que la pénalisation dess&gofausses. Les avantages des épreuves de
ce type sont importants, partout ou elles peuveappsiquer. La correction devient
entierement automatique. Non seulement elle ne plst entrainer de divergences entre

correcteurs, mais elle peut étre entierement cerfiene machine (SCHWEIZERT, 1988).

* Le texte d’appariement

Ce genre d’exercice consiste a relier deméhés entre eux. Dans ce type d’exercice,

I'apprenant peut tenter de relier ces élémentsamard s’il a des difficultés a comprendre le
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documenk on ne peut pas rajouter de case mais on peusager, comme pour le QCM, de
pénaliser une réponse faussé€DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 : 31).

* Le questionnaire a réponses ouvertes

Nous parlons de question ouverte ou de questioBponse construite lorsque le sujet
construit sa réponse en particulier lorsqu’il régopar du texte (écrit ou oral). Pour
'apprenant, les réponses de type “texte” lui mettent de construire librement sa réponse.
« On peut méme, dans certains domaines ou la mdegeréponses possibles est limitée,
laisser le candidat rédiger librement sa réponsassperdre pour autant les avantages des
épreuves normalisées(8CHWEIZERT, 1988 : 619). Il est assez évident lguguestionnaire
a réponses ouvertes devient un outil moins perfotit@sque les réponses rédigées sont
longues : ceci signifie qu’il faut accorder unerection a la langue« la réponse peut étre
celle attendue, mais tres mal rédigée. En ayanerdénhé la part de la langue dans la
correction, on évitera de se laisser influencer jerédaction au détriment de la réponse
elle-méme ¥XDESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :32).

Par conséquent, dans le cas de réponses lilereseignant définit des classes de réponses
considérées comme synonymes. Ces sous-ensembtdanfsos, et ils ne sont pas définis en
extension, mais comme des espaces de variatioograditine réponse typ&. La question
ouverte, donne des résultats tres variables setsnchndidats, ne serait-ce que dans leurs
dimensions XBOLTON, 1987 :63).

* Le texte a trous

Le texte a trous est un exercice qui coasstun texte ou des mots manquent, les trous,
et que I'apprenant doit remplacer. C’est un typexdicice courant dans I'apprentissage des
langues. « Le texte a trous ne présente pas de limite @arire » (DESMONS,
FERCHAUD, GODIN, 2005 :32). Enfin, pour varier uéealuation, nous pouvons meélanger
des types d’exercices (exemple : QCM, questionrair&ponses ouvertes courtes) comme le

proposent certaines épreuves (DELF, DALF).

Pour vérifier la compréhension orale, le doeatrdonné ne doit étre ni expliqué par le
professeur ni traduit ; les apprenants développerdi la faculté de repérer les indices et
d’inférer, c'est-a-dire de déduire le sens d’'un wapres le contexte. L’habitude d’inférer
instaure la confiance en soi et 'autonomie. Ceeteherche place I'apprenant dans une
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situation plus active et donc plus réceptive quedo’il recoit simplement une information
(DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005).

Evaluer I'expression orale

« Quand on rédigeait les consignes d’évaluatiai contenaient pour chaque niveau une
description des performances attendues, on coraitdén général, jusqu’a ces dernieres
annees, la capacité d’expression orale comme ungpétence constituée des composantes
suivantes : prononciation, vocabulaire, structurgsnorpho-syntaxe) et aisance de
I'expression xBOLTON, 1987 : 101).

Pour tester I'expression orale, des méthaodiesrsifiées sont mises en place: des
exercices a choix multiple a I'évaluation d’élénsente la langue par des questions, des
réponses et un entretien guidé jusqu’a I'expres$ilme sur des sujets déterminés ou la
priorité est donnée a I'évaluation des élémentieststructuress Lorsqu’il s’agit d’épreuves
ou la réponse est libre, I'examinateur, a la difBce des épreuves fermées, doit
constamment, pour juger de la qualité de la perfomoe fournie, prendre une décision qui
malgré des consignes d’évaluation détaillées peujours apparaitre jusqu’a un certain
point subjectiveXBOLTON, 1987 :89).

Le test d’évaluation de 'oral se décomposeplilisieurs petits sous-tests qui portent sur
des éléments et structures chaque fois différents que sur la fluidité de I'expression ; par
exemple des séries d'images pour les structuresrgaticales et le vocabulaire, la lecture de
phrases dont chacune contient un ou deux probléamesononciation, des bandes dessinées
pour la fluidité de I'expression, ete.Pour la théorie classique des tests, l'intérétpsete
surtout sur I'évaluation de la langue comme systemeon sur I'évaluation de I'aptitude de
I'apprenant & agir de facon appropriée en langueaggyéere dans certaines situations de
communication XBOLTON, 1987 :18).

DESMONS, FERCHAUD ET GODIN (2005) consideréekpression orale comme la
plus difficile des deux compétences a évaluer (cehmgnsion orale, expression orale), en vue
de son caractéere éphémere. Ainsi, ils distinguentxdypes d’évaluation de I'expression
orale, en l'occurrence, I'évaluation différée eévidluation immédiate. Le dernier type
d’évaluation est I'outil le plus souvent utiliséngala classe, soit sous forme de reprise, soit

sous forme de reformulation ; I'enseignant intemvidans sa classe au cours des échanges. |l
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existe quatre modalités verbales d’évaluation @stg sans la parole peut remplacer le
verbal) :

-I'évaluation positive directe : I'énoncé de l'appant est repris dans son intégralité

accompagneé ordinairement de “oui, bien, d’accord;..’

- I'évaluation positive indirecte : reprise de l&té de l'apprenant sans marques de

satisfaction de I'enseignant ;

- I'évaluation négative indirecte : I'enseignanpnend I'énoncé fautif de I'apprenant en le

corrigeant, mais sans jugement ni marqueur négatif

- 'évaluation négative directe : I'enseignant et I'énoncé fautif de I'apprenant en ajoutant

des commentaires tel que le terme “non”.

Il existe une cinquieme, I'absence d’évaluatiorstegedire I'enseignant n’intervient pas dans
les échanges verbaux. Il n’intervient qu’a la fanld prise de parole. Quand au deuxieme type
d’évaluation de I'expression orale, c'est-a-direvéilluation différée, permet a I'enseignant
d’avoir un recul par rapport aux énonceés des apymtsn Dans ce cas, il évite d’interrompre
celui qui parle, ce qui serait la fagon la plusad@euse de faire (DESMONS, FERCHAUD,
GODIN, 2005). Et principalement, grace a des plarasecours bien définies, tel que le jeu de
réle, que s’organise I'évaluation de I'oral aveattte groupe-classe qui écoute et intervient

apres le “jeu” d’oral présenté par les apprenaadteurs.

«Des étudiants en langue vont étre formeés et @rattestés sur une compeétence a agir et a
réagir avec d’autres personnes dans des situatparsiculieres qui peuvent en fait refléter
certaines aptitudes personnelles [...] les jeux déeg6 dans lesquels typiguement les
participants sont des acteurs confrontés a desasidnos construites en dehors d’eux [...]
dans lesquels ils doivent se projeter [...] On neejy@s seulement ce qu’a dit le candidat
mais aussi la fagcon dont il a mené son intervidB®LTON, 1987 : 65). Cette correction
(évaluative) est prétexte a révision, reformulatois la langue, des facons de dire ; elle
favorise la mémorisation et encourage la priseatel@. Les outils qu’utilise I'enseignant, a

cet effet, sont :

-I'enregistrement de tout un cours ou seulement paréie de facon a ce que I'enseignant

puisse revenir a sa guise sur telle ou telle pgttig aura choisi d’évaluer ;
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- le jeu de réle : semi-improvisation ou improvisatselon les objectifs visés ; en ce sens
'enseignant peut utiliser une grille d’évaluati@iin de mesurer les compétences des
apprenants (DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005).

En conclusion, I'évaluation des compéteneegadgieres de I'apprenant se construit selon
deux dominantes majeures : formative et sommaid@ncernant la premiere dominante
(formative), elle est intégrée a la progressioniéé I'apprenant & prendre conscience de ses
acquis (de compréhension et d’expression orale)eeses lacunes (les erreurs envisagées
selon un processus positif de lieu d’explicationsysteme linguistique) ; pour la seconde

dominante (sommative), elle évalue en fin de pas;da niveau de compétences acquises.
3. Evaluer la performance

Nous pouvons distinguer dans tout enseigneeteapprentissage des langues, plusieurs
types d’évaluations, mises en place par le Corgeil’Europe (2000), en l'occurrence,
I'évaluation normative et I'évaluation critériée,évaluation continue et ['évaluation
ponctuelle, I'évaluation formative et [I'évaluatiosommative, |'évaluation directe et
I’évaluation indirecte, I'évaluation subjective l&tvaluation objective, I'évaluation mutuelle
et 'auto-évaluation, I'évaluation des connaissanee I'évaluation de la performance etc.
cette derniére consiste a mesurer ou juger les émmpes orale et écrite des apprenants
placés dans des situations simulées de commumnicatio moment que l'objectif final de
I'apprentissage du francais est gu’ils apprennecoramuniquer, tout en étant soumis a des
tests (ROBERT, 2002k L’évaluation de la performance exige de I'apmenqu’il produise
un échantillon de discours oral ou écrif€onseil de I'Europe, 2000 : 142). Il est toujours
impossible de tester directement les compétenamss Ne pouvons alors que nous fonder sur
I'évaluation d’'un ensemble de performances a paltisquelles nous nous efforcons de
généraliser a propos de la compétence. Nous powarsdérer alors la capacité comme la
mise en ceuvre de la compétence. En ce sens, uridesalue jamais que la performance, bien

gue nous tentions de déduire des performancesmhepétences sous-jacentes.

Cependant, un entretien exige plus de perfocmau’un texte lacunaire qui, a son tour,
exige plus de performance qu’'un QCM. C’est aing lguterme de performance est utilisé au
sens de production langagiére. Mais il a un semns gtroit dans I'expression “test de
performance” ou il signifie performance adéquade,situation authentique et généralement
de type professionnel ou académique. Certaineséegmd évaluation de I'oral peuvent étre
considérées comme des tests de performance emsgwds généralisent sur la capacité, a
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partir de performances, dans une variété de typeksdours jugés pertinents pour la situation
d’apprentissage et les besoins des apprenantsaif@®eitests équilibrent évaluation de la
performance et évaluation des connaissances deénsysde la langue, qui exige de
I'apprenant qu’il réponde a des questions difféerafin d’apporter la preuve de I'étendue de

sa connaissance de la langue et du contréle qual @onseil de I'Europe, 2000).
Pourquoi évaluer ou tester la performanceaghpsenants ?

Selon Sibylle BOLTON (1987), I'évaluation rpht dans I'enseignement des langues des

fonctions diverses. Elle est utilisée :

-pour déterminer la réussite et I'aptitude de l'amant (évaluation faite avant le début du

cours) ;
-pour déterminer les difficultés et les faiblesswhviduelles (évaluation diagnostique) ;

-pour déterminer les connaissances en langue geréaant a un point donné du temps

(évaluation de contréle de niveau de compétente), e

C’est I'évaluation du dernier type, c'edlige celle qui mesure les performances, qui fait
I'objet de nombreuses recherches en linguistiqualig@actigue des langues. Ce concept
générique regroupe deux types d’évaluations ouedts,tles tests de performance ou de
qualification spécifiques et les tests de perforeanu encore de performance en langue
généraux. Des chercheurs allemands (BOLTON, 1987 ¢ffectué des distinctions entre les
deux types d'évaluations notamment dans leur @ifferdegré de liaison a un manuel
d’enseignement. Ainsi, le test de performance agua est défini comme une forme de test
liée aux matériaux pédagogiques utilisés en clagmaauel), tandis que le test de qualification
est indépendant du manuel, mais il peut se rapparten cursus. En revanche, pour les
chercheurs anglosaxons, les tests de performanieegue ne sont pas obligatoirement liés a

un manuel, mais aussi a un cursus.

A vrai dire, le test de performance générakune un ensemble déterminé de choses a
apprendre, que cet ensemble soit donné par unscorsgar un manuel. L'évaluation porte
alors sur un ensemble de connaissances a acqsems, définir les situations futures de
l'utilisation de la langue étrangere. Par conteetést de qualification évalue une masse
déterminée en définissant des situations d’utibsatspécifiques futures. Les tests de

performance aussi bien que les tests de qualificae composent en général des sous-tests :
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contrble des quatre capacités (lire, écrire, pagtecomprendre), ainsi que le contrble du
lexique et des structures grammaticales (BOLTOM,719%Ce qu'il convient d’évaluer, c’est
la capacité qu’'ont acquise les éleves d'utilisefleeivement la langue apprise [...] tout le
monde est capable instantanément de déterminesajupratiquer une langue étrangere et
qui ne le sait pas ¢PORCHER, 1995 :47).

4. Compétence et performance

« Notion fondamentale qui désigne la conraaiss implicite qu’un sujet parlant possede
sur la langue. Cette connaissance implicite nonleseant la faculté de comprendre et de
produire un nombre indéfini de phrases nouvellegismaussi la capacité de reconnaitre les
phrases mal formées, et, éventuellement, de lepnéter »(MOUNIN, 1974 :75).

La notion de compétence vient de la linggisti générative transformationnelle de Noam
Chomsky en 1965. Celui-ci insiste sur le modeldadeompétence du sujet parlant ; il voit
I'élément décisif dans la productivité, la créativide la langue, I'aptitude du sujet parlant a
produire spontanément et a comprendre un nombnei ief illimité de phrases qu’il n'a
jamais prononceées ou entendues auparavant. Ladasgjudonc un phénomene dynamique
qui rend possible une infinité d’énoncés et ellastibtue un savoir a propos de ces énonces.
« A la compétence, il oppose logiquement la peréoice qui peut étre définie —dans le cadre
de la théorie de la communication- comme : la nemtition de la compétence d’'un individu
a utiliser les actes de parole appropriés dans siteation de communication donnéex»
(ROBERT, 2002 :30).

L’opposition théorique entre compétence etfgpmance est une hypothése de Noam
CHOMSKY dans le cadre de la grammaire transformatde. Publiée initialement en 1965
dansAspect de la théorie syntaxiquelle procede d’'une réinterprétation de la distorct
Saussurienne de la langue et de la parole et eshde un concept classique du discours de la
linguistique générale. Elle distingue chez les gdtndstes la capacité de construire et
reconnaitre I'ensemble des énoncés grammaticaleomrgcts d’'une part (compétence) et
I'ensemble des énoncés produits d’autre part (pedace). Cette opposition est primordiale
dans le sens ou la tradition générativiste terdéudier la capacité a produire des énoncés par
le biais de ces énoncésll pourrait sembler que la compétence s’oppoda performance
comme la langue a la parole chez Saussure ; maisrShky rejette la notion saussurienne de

langue parce que celle-ci ne refléterait pas I'asgperéateur de la compétence linguistique
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qui, de ce fait, doit étre congue comme un systéenprocessus génératifs(MOUNIN,
1974 :75).

Selon CHOMSKY, la compétence est la connassamplicite de la langue. Le sujet
parlant est capable de distinguer le sens du nas-sie former des phrases compréhensives,
de comprendre ce gu’il n'a jamais entendu et degmoer des phrases qu’il n’avait jamais
prononcées. La compétence est un mécanisme finegjucapable d’engendrer un nombre
infini de phrases. Le sujet parlant est créatewmisngette créativité est gouvernée par les

regles.

La performance, quant a elle, est I'utilisati@elle que I'on fait de la compétence. La
distraction, l'attention, la fatigue, le niveau ttuiel modifient la performance. Le sujet parlant
est créateur, mais ici nous pouvons trouver uneayjpe de créativité : celle qui n'est pas
gouvernée par les regles et qui intervient dans tes emplois ludiques de la langue (la
poésie, les jeux de mots, etes)Dans la théorie de Chomsky : processus de misewrne,
d’actualisation de la compétence pour la productan’interprétation d’énonces, dans des
conditions réelles de communication, c'est-a-diae ges sujets en situation(&ALISSON,
COSTE, 1976 : 407).

CHOMSKY a rendu explicite cette grammaire iitigd que possede le sujet parlant, il
essaie de théoriser ce mécanisme implicite. Ifoexape pas de la performance. Il veut créer
un modeéle de la compétence du sujet parlant. Paden’est pas reproduire des schémas,
c’est le mécanisme créateur chez CHOMSKY. Le spgetant peut construire des phrases
gu’il n'a jamais construites, il peut comprendres gdarases gqu’il n’a jamais entendued.a
compétence linguistique peut étre représentée, dares mesure qui reste a déterminer
(Chomsky), comme un systéme de regles explicipg®léa grammaire, que le locuteur-
auditeur a acquis ou intériorisé au cours de laipde d’apprentissage et qu’il met en ceuvre
dans la performance §MOUNIN, 1974 :75).

Pour CHOMSKY, la compétence linguistigue esmmune a tous les locuteurs d’une
méme langue, et permet d’interpréter les phrasé&sedale sens, les phrases ambigués, etc.
Elle permet en théorie a un locuteur de produirepdeases d’'une longueur infinie, ce que ne
permet pas la performance linguistique en raisomaliee limite mémorielle« On peut
valablement supposer que I'étude de la performare@ourra étre sérieusement envisagéee
gu'’au moment ou nous avons une bonne connaissagEeammaires génératives (des

compétences) acquises par les locuteurs [...] L'dlatton d’un modéle de performance
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supposera donc : que I'on dispose d’'un modéle depébence ; que soient pris en compte des
modeles psychologiques, psycholinguistiques, sogigiktiques, etc. ou, en d’autres termes,
que le modéle linguistique de la compétence saifronté a un modele de la situation »
(GALISSON, COSTE, 1976 : 408).

C’est sur le plan de la performance qu’intemvient I'émotivité, I'attention, la mémaoire,
des particularités d’ordre individuel, des circamstes situationnelles qui fortque peuvent
étre réalisés des énoncés agrammaticaux au regardadstricte compétence ; que sont
considérés comme inacceptables des énoncés graramati(GALISSON, COSTE, 1976 :
408). Les deux concepts de compétence et de penmenfont partie du domaine de la
linguistique. L'apprentissage d’'une langue étraaggmpour objectif spécifique I'acquisition
d’'une compétence linguistigue Compétence et performance reléevent donc d’albrd
champ linguistique. En effet, la premiére finalité I'enseignement d’'une langue étrangere
est de doter I'apprenant d'une compétence lingguisti en lui inculquant le savoir relatif a
cette langue (par I'étude des éléments linguissqgeedes énoncés des actes de parole qui
résultent de leur combinaison), et vérifier, a e les performances de I'apprenant, que ce
savoir a été assimilé (ROBERT, 2002 : 30).

Compétences communicatives langagiéres

« Compétence et performance relevent aussumbut du champ de la communication.
Chacun sait qu’on peut connaitre le lexique, lajagaison, la grammaire d’'une langue ou
savoir construire tel ou tel énoncé, sans pour autdire capable de parler ou d’écrire
correctement cette langue ¥ROBERT, 2002 :30). Ce concept de compétence de
communication est introduit par HYMES en 1972, caume sorte d’extension de la notion
chomskyenne de compétence. Il désigne par la cempet de communication la
connaissance des regles psychologiques, cultureflesciales qui commandent l'utilisation
de la parole dans un cadre socilCette compétence communicative regroupe dans la
définition gu’en donne Hymes toutes les reglesadmimmunication ; elle recouvre donc [...]
I'acception du mot performance et la compétencemant linguistique fait partie intégrante
de cette compétence communicati(8OLTON, 1987 :24).

Pour HYMES (1972), la compétence communicategermet pas uniquement de décider
de la grammaticalité¢ d’'un énoncé (sur la base deoimpétence grammaticale qu’elle
contient) ; mais il ajoute I'appréciation de laremtion grammaticale et de I'acceptabilité des
énoncés par des criteres d’'adéquation au contdxtBefficacité de ces énoncés en tant
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gu’actes de parole. A vrai dire, la compétence campative comprend trois composantes
fondamentales, décrites dans le Cadre européen gonta référence pour les langues
(2000), en l'occurrence, la compétence linguistigaecompétence sociolinguistique et la

compétence pragmatique.

La compétence linguistique estiéfinie comme la connaissance des ressources fesnel
a partir desquelles des messages corrects et gigtii§ peuvent étre élaborés et formulés et
la capacité a les utiliser ¥Conseil de I'Europe, 2000 :87). Dans ce sens;olapétence
linguistique comprend plusieurs composantes: coemgé lexicale, compétence
grammaticale, compétence sémantique, compétence noloigique, compétence

orthographique et compétence orthoépique.

La compétence sociolinguistiqugporte sur la connaissance et les habiletés exigéair
faire fonctionner la langue dans sa dimension decia(Conseil de I'Europe, 2000 :93). La
compétence sociolinguistique est composée : dequears des relations sociales (usage et
choix des salutations, usage et choix des formadrésse, conventions de prise de parole,
usage et choix des exclamations, etc.), des rélglgmlitesse et des expressions de la sagesse
populaire (proverbes, expressions idiomatiques,resgions familiéres, expressions de
coyances, etc.), des différences de registresciglfifamilier, intime, etc.), des dialectes et

accents.

La compétence pragmatique, quant a eHletraite de la connaissance que
I'utilisateur/apprenant a des principes selon leslgules messages sont organisés, structurés
et adaptés (compétence discursive), utilisés pauedlisation de fonctions communicatives
(compétence fonctionnelle), segmentés selon desmsshinteractionnels (compétence de
conception schématique) ¢Conseil de I'Europe, 2000 :96). La notion de céitepce se
trouve ainsi élargie par lintroduction de la corgmee pragmatique, comme le faisait
remarquer Sibylle BOLTON (1987), le modéle de langmaire générative en tant que reflet
du processus d’engendrement de la langue ne slff#, puisque dans l'usage oral, le
contexte pragmatique et situationnel assure le plogvent la compréhension que la
grammaticalité de I'’énoncé. Cet élargissement adilmension pragmatique transforme
désormais en objet d’étude les composantes que sKkyoavait exclues du domaine de la
linguistique lorsqu’il avait inclus la notion derfmance.« La compétence communicative
dans une langue se fonde sur une compétence pdtis gae celle gu'a décrite Chomsky.

L'enfant qui apprend sa langue maternelle n’'apprepds seulement des phrases
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grammaticales, mais aussi le moment ou ces phradass des situations déterminées,
conviennent a un contexte socio-culturel détermifBOLTON, 1987 :25).

En somme, I'une des finalités de I'enseigneinet apprentissage des langues étrangeres
est I'acquisition d’'une compétence communicatwgui inclut, au-dela de I'assimilation des
éléments linguistiques et des énonceés des actpardke, celle de toutes les composantes de
I'acte de communiquer, et de vérifier, a travers performances de I'apprenant, que toutes
ces composantes ont été acquiseROBERT, 2002 :30). Cela implique la capacité a
employer en situation, dans un discours oral oit, ées actes de parole de la langue cible, en
tenant compte bien évidemment, des modes de pehsiecomportement des utilisateurs de

cette langue.

Dans le domaine de la didactique des langelesgigner veut dire< doter I'apprenant
d'une compétence langagiére, notion qui réunit cém@pce linguistique et compétence
communicative fROBERT, 2002 :30).

En résumé, la compétence de communicationosepla maitrise des codes, des variantes
sociolinguistiques et des criteres de passage dage ou d'une variante a d'autres. Elle
implique aussi un savoir pragmatique concernantctesventions énonciatives qui sont

utilisées dans la communauté linguistique en qole¢GALISSON, COSTE, 1976).
Performance linguistique a l'oral

La bonne performance et la qualité de ladangrale constituent I'un des centres d’intérét
des enseignants qui veillent constamment sur dlagtion, la justesse du vocabulaire et la
clarté de I'expression : ils attendent autant deseleves bien que la fagon de I'atteindre est

complexe, notamment sur le plan de I'évaluatiomtative.

Selon Baribeau et Lebrun (2000), la maitggmérale de l'oral est associée a des
dimensions sociales et imaginaires, a des habitnsiasx, a des représentations
contradictoires et a des aspects affectifs insépegale I'image de soi. L'évaluation de l'oral
prend donc des connotations sociales, moralesyehpwgiques qu'il est difficile de séparer
des jugements linguistiques.

Des linguistes et didacticiens, a I'exemptecgux de l'université du Québec a Montréal
(UQAM), ont conduit des recherches, a la fin deséas 1990, sur I'évaluation de la

performance linguistique a l'oral, des futurs egsants de francais, placés en situation de
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test. lls ont procédé par enregistrement vidéoeaeesés oraux de 15 minutes, qui tournent
autour d’articles de nature pédagogique. Ceci défiondre aux criteres d'une grille
d’évaluation validée et divisée en quatre voldtsla voix (diction et faits prosodiques) ; 2. la
langue (morphologie, syntaxe et lexique); 3. lanpétence discursive (cohérence du
discours) et 4. la compétence communicative (regist interaction). La grille est assortie
d’'une liste de qualités et de défauts que I'évaluatioit identifier.

Dans le méme ordre d’idées, les chercheuradians du Québec soulignente peu de
recherches approfondies dans le domaine. lls oessl une liste des variantes familiéres les
plus fréquemment produites par des futurs ensetgr@ralués, outil fort utile pour de futures
recherches [...] sur l'oral soigné. Pour fournir umkieau plus juste des performances

linguistiques de ces futurs enseignan{8aribeau, Lebrun, 2000 :06).

Notre travail de recherche se développera admiére de ces enquétes qualitatives
guébécoises. Néanmoins, la population visée pae @ude est completement différente de

celle de ces universités nord-américaines.

En somme, a I'heure actuelle, I'évaluatios agues n’est plus dominée par I'évaluation
des structures linguistiques placées hors conteRteec I'apparition des approches
communicatives et actionnelles, les chercheurswisé&valuer la capacité des individus a étre
autonomes dans leur pratique de la langue, c'dseale pouvoir mettre en ceuvre des savoirs
dans des situations de communications réelles (HEFRRN2010). En d’autres termes, cette
évaluation dite de la performance exige de I'élguél produise un échantillon de discours
oral. Par ailleurs, les tests de performance étmivent associés a des approches
communicatives, ils impliquent aussi une perforneaadéquate en situation d’évaluation

authentique. L’évaluation de la performance estdore évaluation directe.

En fait, les nouveaux programmes de langt@asme le fait remarquer David HORNER
(2010), preconisent d’évaluer la capacité de I'eppnt a utiliser la langue en situation. Ce
qui renvoie donc a la performance a travers desegacommunicatives. Tout en sachant
gu’en milieu scolaire, il est difficile d’appliqueette consigne ; cequi prédomine en classe
de langue, c’est I'évaluation du savoir, centrée l®s contenus, et portant sur ce qui a été
enseigné (cours, programme). L’évaluation de lafqgrenance est [...] rare YHORNER,
2010 :43). Néanmoins, I'évaluation de la perforneadans I'évaluation de la compétence en
L2 s’applique a une approche ou I'apprenant prodgiéchantillon de la langue orale, lequel

est observé et évalué selon un processus pourl léguaste un consensus. Alors, ce qu'il
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convient de faire, pour mettre en place un disgabiévaluation de la performance orale en
classe de langue, c’est :

-de pouvoir obtenir un échantillon suffisant quirmpettra d’évaluer le niveau de la

production ;

-et d’établir en amont des critéres d’évaluation spnt a la fois pertinents, transparents et

faciles a appliquer.
5. Fonctions de I'évaluation
L’évaluation peut se faire pour de multiplasons :

-établir un bilan de compétences et de capacitdkesédes éléeves afin de batir une séquence

de cours qui répond au mieux a leurs besoins (étraludiagnostique) ;
- mesurer le progrés réellement accompli par aagesl(évaluation sommative) ;

- faire le point avec eux sur leurs capacites dées differentes compétences (la
compréhension et la production écrite, la comprgioen ou I'expression orale) ou
connaissances (grammaticales, lexicales, etc.)d&files aider & mieux progresser ou établir

les faiblesses auxquelles il convient de remédieal(iation formative) ;
- les classer en fin d’'année ou lors d’'un concéévaluation normative) ; etc.

Cela nous améne a dire que, chaque type ldati@n remplit une fonction particuliéere,
c'est-a-dire les types d’évaluation répondent aalgsctifs spécifiques, en relation avec les

contextes dans lesquels ils doivent y avoir recours

a/ Evaluation diagnostique et test de positionngmen

L’évaluation diagnostique cherche a identifies forces et les faiblesses d'un ou de
plusieurs éléves, avec pour finalité de construimeparcours pédagogique qui lui(ou leur)
permettra de progresser. En d’autres termes, giestévaluation formative qui intervient en
début d’apprentissage. Il faut donc savoir exactense que I'on cherche, et créer un test
approprié (c'est-a-dire qui va permettre de reliukgs informations nécessaires). Néanmoins,
il est rare que ce genre d’évaluation comporte émeuve orale (sauf en formation pour

adultes).
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L’évaluation diagnostique est a distinguenrdtest de positionnement. Celui-ci a pour
objectif de classer les éléves pour les placereapgs de niveau. Les tests de positionnement
les plus utilisés sont rarement assez fins pounetre une évaluation diagnostique, étant le
plus fréquemment des tests grammaticaux et/oudaxi@ QCM ou a trous. Comme les
évaluations diagnostiques, il est rare que les @stpositionnement -sauf en formation pour
adultes - comportent une épreuve orale. Mais Isuitgorincipal est d’établir un classement par

ordre de connaissances, c’est le test de positmanequ’il faut utiliser (HORNER, 2010).

b/ Auto-évaluation

L’auto-évaluation est le jugement que l'ontpa@ur sa propre compétence. Les apprenants
peuvent étre impliqgués dans la plupart des tecksiqiiévaluation, d’autant plus que la
recherche tend a prouver que, dans la mesure eua’est pas trop important (par exemple
étre recu ou pas a un concours), l'auto-évaluagient s’avérer un complément utile a
I’évaluation par I'enseignant et par les exametig. fleut aussi s’avérer utile en tant que test
de positionnement en vue de constituer des grodpesveau, si les effectifs ne sont pas trop

importants.

La justesse de l'auto-évaluation peut augeresit elle se réfere a des descripteurs qui
définissent clairement des normes de capacité (euhens le tableau, ci-dessous, proposé
par le Conseil de I'Europe, 2000), et/ou si I'éaion est en rapport avec une expérience
spécifique, celle de la passation de tests. L'@&vtduation ne peut étre précise que si les
apprenants recoivent une formation adéquate a sbsation. Cependant, le plus grand
avantage de I'auto-évaluation réside dans ce gquésit un facteur de motivation et de prise de
conscience : elle aide les apprenants a connaiirs points forts, a reconnaitre leurs points
faibles et a mieux gérer ainsi leur apprentissades grilles d’évaluation sont donc
disponibles pour I'auto-évaluation et pour I'exaateur, utilisant des formules telles que :"Je
peux faire, etc.”, "Est capable de, etc.”. Elfeermet aussi aux apprenants de réfléchir sur

leurs progrés, sur leurs éventuelles difficultéssur les moyens d’y remédier.
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Le Conseil de I'Europe a donc créé un systéimeato-evaluation basé sur ces

(Conseil de I'Europe, 2000 :26).

Al A2 B1 B2 C1 Cc2
Je peux Je peux Je peux faire | Je peux Je peux Je peux
communiquer, de| communiquer | face a la communiquer| m’exprimer participer
facon simple, a lors de taches | majorité des avec un degrd spontanément e sans effort 3|
condition que simples et situations de couramment toute
I'interlocuteur habituelles ne | qu’on peut spontanéité ef sans trop conversation
soit disposé a demandant rencontrer au | d'aisance qui| apparemment ou discussion|
P répéter ou a gu’un échange| cours d’'un rende devoir chercher | et je suis auss
A reformuler ses d’informations | voyage dans | possible une | mes mots. Je tres a laise
phrases plus simple et une région ou | interaction peux utiliser la | avec les
R lentement et & direct sur des | lalangue est | normale avec| langue de expressions
L Prendre part m’aider & sujgt_s et des | parlée. Je peux¥ un !ocuteur manifare souple | idiomatiques
formuler ce que | activités prendre part natif. Je peux| et efficace pour | et les
E aune jessaie de dire. | familiers. Je sans participer des relations tournures
R conversation Je peux poser de! peux avoir df:s préparation a | activement a sociales ou courantes. Jg
questions simpleg échanges trés | une une professionnelles| peux
sur des sujets brefs méme si,| conversation | conversation | Je peux m’exprimer
familiers ou sur en regle sur des sujets | dans des exprimer mes couramment
ce dont jai générale, je ne| familiers ou situations idées et opiniong et  exprimer
immédiatement | comprends pag d'intérét familiéres, avec précision ef avec précision
besoin, ainsi que | assez pour personnel ou | présenter et | lier mes de fines
répondre ade poursuivre une| qui concernent| défendre mes| interventionsa | nuances de
telles questions. | conversation. | la vie opinions. celles de mes sens. En cas
quotidienne interlocuteurs. de difficulté,
(par exemple je peux faire
famille, loisirs, marche
travail, voyage arriére pour y
et actualité). remédier aveg
assez
d’habileté
pour que celd
passe
inapercu.
Je peux utiliser Je peux utiliser| Je peux Je peux Je peux Je peux
des expressions gt une série de m’exprimer de | m’exprimer présenter des présenter une
des phrases phrases ou maniére de fagon descriptions description ou
simples pour d’expressions | simple afin de | claire et claires et une
décrire mon lieu | pour décrire en| raconter des | détaillée sur | détaillées de argumentation
d’habitation et les| termes simples| expériences et| une grande | sujets claire et fluide
gens que je ma famille et | des gamme de complexes, en | dans un style
connais. d’autres gens, | événements, | sujets relatifs | intégrant des adapté au
S’exprimer mes conditions| mes réves, a mes centre§ thémes qui leur | contexte,
oralement de vie, ma mes espoirs oy d'intérét. Je | sont liés, en construire une
en continu formation et mes buts. Je | peux développant présentation
mon activité peux développer certains points | de facon
professionnelle| brievement un point de et en terminant | logique et
actuelle ou donner les vue sur un mon aider mon
récente. raisons et sujet intervention de | auditeur a
explications de| d’actualité et | fagcon remarquer et g
mes opinions | expliquer les | appropriée. se rappeler les
ou projets. Je | avantages et points
peux raconter | les importants.
une histoire ou| inconvénients
l'intrigue d'un | de différentes
livre ou d’'un possibilités.
film et
exprimer mes
réactions.
Niveaux communs de compétences -Grille pout'auto-évaluation

descripteurs : le Portfolio européen des languB& R« L'originalité du Portfolio réside en
ce qu’il permet aux éléves d’apporter la preuvdale progrés en enregistrant toutes les
différentes sortes d’expériences d’apprentissageaelles ils ont été confrontés y compris
en dehors des cours (visites dans un pays ou Fukest parlée, échanges scolaires,

membres de la famille), progrés qui, sans celderag inconnu et non certifié. L'idée est
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que le Portfolio encouragera les apprenants a fa@gulierement la mise a jour de leur auto-
évaluation et a I'archiver {HORNER, 2010 :30).

Le programme scolaire algérien de francaip@se, également a travers ses manuels, des
modeles de grilles d’auto-évaluation qui permettaok éléves d’évaluer leurs propres

compétences en langues, tout en reconnaissantagies et leurs réussites.

c/ Evaluation sommative et évaluation de la conie

L’évaluation sommative contrble les acquisdim du cours, et leur attribue une note ou
un rang. L’évaluation sommative contréle ce quicaanseigné (le savoir). Elle est en relation
avec le travail de la semaine, du mois, du trineestr de I'année, avec le manuel, et avec le
programme. Ainsi, dans un programme qui vise I'@gitjan des compétences, comme c’est
le cas dans le programme algérien de la troisiemme@e secondaire, nous devons nous
attendre a ce que les épreuves refletent ce cAvec ce genre de programme qui souligne
I'importance des compétences, et en particuligrilauté de I'oral, il est tout a fait normal
gue les épreuves de langues (examens nationaleterefcette nouvelle orientation.

Dans ce cas, entre également en jeu le codedptfaisabilité : s'il est aisé d’organiser un
examen oral valide pour quelques centaines d’éJesada devient plus complexe lorsqu’il
s’agit de plusieurs milliers, voire dizaines delimis de candidats. Pour des raisons de colt
ou de logistique, un compromis s'impose entre ladita et la faisabilité, cette derniere
exigeant une évaluation plus simple a organisess fdcile a corriger, plus courte et moins

co(teuse, tels que les QCM ou une évaluation ioidire

Si une évaluation sommative se fixe pour dbjde contrdler la compétence des éléves, |l
ne s’agit pas pour autant forcément d’'une évaloadi® la compétence. Celle-ci n’intervient
pas nécessairement a la fin d’'un cours et n’a pas lput de mesurer les acquis a la fin, par
exemple, d'une année scolaire ou a la fin d’'unastre. L'objectif d’'une évaluation de la
compétence est de mesurer également précisémenpapséble le niveau atteint par un
candidat, qu’il ait suivi ou non un cours. Les glas certifications internationales ou les

examens de Cambridge sont de ce type.

C’est dans ce méme contexte que les condeptslidité, fiabilité et faisabilité prennent
toute leur valeur. En effet, si I'objectif visé e mesurer la compétence d’'un candidat dans
'absolu, le plus frequemment dans l'optique d'oliteun travail ou l'entrée dans une

université étrangéere ou une grande école, il s&aaedicore plus important de vérifier que les
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résultats sont fiables et que les compétencespacitas testées sont celles qui sont requises,
c'est-a-dire que le test est valide. Par exempes mous attendrons a ce qu’un test qui
contrdle I'entrée a l'université contréle la capéailu candidat a rédiger des essais et des
dissertations, a comprendre un discours universjtat a interagir oralement de maniére
familiere avec ses pairs et de maniére professilenaeec ses enseignants. Pourtant, la
correction de ce genre de test doit étre rigourense une fiabilité maximale, ce qui conduit

généralement a des tests de type QCM, dont laatimmnepeut étre contrélée au maximum.

Par ailleurs, une évaluation de ce type @@ capable de distinguer entre les différents
candidats ; sinon, comment choisir entre eux ?dreibilité, ou la finesse discriminative, est
la qualité du test qui renvoie a ce pouvoir clagszlast-a-dire la capacité a mettre en exergue
les différences, méme faibles, entre les indivihORNER, 2010).

d/ Evaluation sommative et évaluation formative

Les différences qui existent entre ces dgpgg d’évaluations se résument dans le tableau

suivant :
L'EVALUATION SOMMATIVE L'EVALUATION FORMATIVE
(le contrble) (la prise d’'information)
Controler,
c'est vérifier la conformité L'information que l'on recherche, c’est, autant
des performances pour I'apprenant que pour I'enseignant, de sayoir
de l'apprenant si les
ala objectifs fixés sont ou non atteints, selon les
Norme Criteres
de la langue cible. formulés par I'enseignant.

Pour cela, on utilise des textes calibrés Pour cela, on utilise des activités d’évaluatipn,
des exercices, des examens, des fiches d’auto-évaluation, des exercices de
qui donnent lieu a une vérification

qui donnent lieu & une

NOTE INFORMATION COMMENTEE
-Cette évaluation est imposée, elle sert a clasgeette évaluation est consentie, elle apporte| des
les éléves entre eux. La note est la seutdormations sur les acquis et sur ce qu'il reste a
information donnée. Il s’agit d’'une évaluatipacquérir. Il s’agit d’'une évaluation (in)formative.
sanction. - Elle méne a la reconnaissance des compétences.
- Elle méne a la certification. -Elle a une valeur formative.
- Elle a une valeur sociale.

comparaison entre I'évaluation formative et I'évaioa sommative (HORNER, 2010 : 39).

Nous constatons que I'évaluation formativeeva informer I'enseignant sur le fait qu’il a
atteint ou non des objectifs assignés. Cependant; @tre efficace, les résultats de cette
évaluation doivent étre disponibles pour les élgvps doivent étre en mesure d'en

comprendre les implications et de réagir en cormdcpl Il s’agit alors d’'un exercice
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d’information, lequel méne nécessairement a devitgst de formation : il ne sert a rien
d’évaluer un éleve sans lui donner les moyens deosgger. Et pour ce faire, il faut qu'il
comprenne les informations obtenues et qu’il sacheet comment travailler afin d'y
remédier. Alors, afin d’étre utile, I'évaluationrfoative ne se fait pas sans un travail de

I'enseignant en amont et un travail conjoint dageignant et de I'éléve en aval.

En revanche, I'évaluation sommative serti@tréder les acquis et est sanctionnée par une
note ou un classement. Ce type de contréle répamdcrtain nombre de mises en garde qui

sont généralement mises de c6té :

-une évaluation des connaissances fait appel aédesuves qui ne contrélent que les
connaissances visées. Alors, si nous voulons évauen éleve maitrise bien certains
éléments grammaticaux, nous ne devons pas faiter tdsautres éléments. Donc, nous
pourrions nous référer a ses propres critéres hiatian, dées lors qu'ils refletent les buts du
cours. |l est clair qu'un contrble passé dans aesmstances, s'il est valable pour un groupe

donné d’éleves, ne permet pas de comparer cesselgee d’autres ;

- par contre, si le contrble est utilisé pour étalel niveau des éleves, donc il n’y a pas de
restriction de ce type. Néanmoins, il faudrait daescas pouvoir se référer a des criteres
d’évaluation qui reflétent le niveau visé et quintsattilisés ailleurs dans ce but; ce qui

permettrait la comparaison avec d’autres éleves ;

- dans les deux cas, les paramétres doivent étrédde maniére a permettre une évaluation
pertinente et une différentiation substanciée tiase8.

En sommeg L’évaluation des apprentissages est une démagciheonsiste a recueillir
des informations sur les apprentissages, a portes gugements sur les informations
recueillies et a décider sur la poursuite des appissages compte tenu de l'intention
d’évaluation de départ xJean-Pierre, CUQ, 2003 : 90). En fait, I'évaloatien tant que
procédure pédagogique non fortuite, répond a unbldsignification :

Du c6té de I'éleve, I'évaluation de sa situatd’apprentissage joue un role affectif (de
renforcement) tout autant que cognitif (de coregti« Il s’agit pour I'éleve de démontrer sa
capacité a mettre en ceuvre, dans un contexte désl,savoirs, des savoir-faire et des

attitudes nécessaires a une situation de commuaicat(Jean-Pierre, CUQ, 2003 : 92).
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Du cété du professeur, elle constitue le maye savoir si sa démarche pédagogique est
bénéfique ou non, et pour quels éléves un appuithailisé reste encore nécessaireJne
telle mesure doit nous dire non seulement queleétebesoin d’'un enseignement correctif,
mais aussi en quoi il en a besoin. A posteriote pburra méme nous donner une information
normative en nous renseignant sur le nombre d’difgeéussis par 'ensemble des éléves »
(Jean-Pierre, CUQ, 2003 : 91).

Chacun des partenaires de I'école en tirgpsmses conclusions ; d’abord, les parents sur
I'aide a apporter et sur I'avenir a prévoir powrkeenfants ; ensuite, les autorités scolaires sur
les décisions a prendre concernant les programieesnéethodes, les filieres, les examens,
etc. ; enfin, les milieux extérieurs a I'école, $apport des institutions éducatives au bon

fonctionnement de la société dans différents doesaia savoir culturel et économique.
6. Critéres d’évaluation

Une évaluation orale pour qu’elle soit valalleit étre une évaluation de la performance,
c'est-a-dire obtenir un échantillon de I'expressiaale de I'apprenant auquel il faut appliquer
des criteres d’évaluation appropriés pour obtenirciassement ou une note. Ceci implique
I'existence de critéres dont la pertinence estelargnt acceptée et dont la diffusion est
assurée, comme ceux du Cadre européen communédengd pour les langues (Conseil de
I'Europe, 2000).

A partir des modéles proposés par le CECBad(e Européen Commun de Référence
pour les Langues), des descripteurs de la perfarenamale peuvent étre élaborés, pour les
adapter et les modifier en criteres utilisablessddes contextes d’évaluation a tous les
niveaux (college, lycée, enseignement supériewa),un critere d’évaluation n’est qu’'un
descripteur modifié afin de le rendre opérationaédrs qu’un descripteur décrit ou définit

simplement un niveau de compétence.

Le Conseil de I'Europe propose de nombreugédkes de descripteurs (une trentaine
uniquement pour la compétence communicative ordll@st clair que I'on ne peut pas les
utiliser toutes en méme temps, et qu’il faut sagg@lectionner les plus appropriées et les
adapter a ses propres besoins, afin de créer iles grévaluation appropriées a sa situation
d’évaluation, et lesquelles permettront d’étaldimiveau d’'un éléve, et rendront I'évaluation

orale plus pertinente et plus accessible aux exaeuns.
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Descripteur de compétence et critere d’évaluation

Un descripteur définit ou décrit un niveauadenpétence (Al, A2, B1, B2, C1, C2) ; un
critéere est la mise en ceuvre d’'un descripteur daessituation d’évaluation. Il se peut que
I'on se trouve parfois dans l'obligation de modifie descripteur pour le rendre opérationnel
(HORNER, 2010). Dans le CECRL (Conseil de I'Europ@Q0), les apprenants sont censés
progresser d'un niveau a un autre, et ou, en mémpg, au sein d'un méme groupe
d’apprenants, nous pouvons retrouver des niveatférets, nous avons généralement
recours a des descripteurs (ou criteres) qui g@étadur des échelles recouvrant plusieurs
niveaux.« Les échelles peuvent apporter des données paigvieloppement de baremes de
notation pour I'évaluation de [Iatteinte d'un obji#c d’apprentissage donné, et les
descripteurs facilitent la formulation des criterek’objectif peut étre une compétence
langagiere générale large, exprimé comme un Niveammun de référence (par exemple
B1). Il peut étre, au contraire, une constellatimen particuliere d’activités, d’habiletés et de
compétences [...] On pourrait présenter un objectidmaire de ce type sur une grille de

catégories par niveaux [...] ¢Conseil de I'Europe, 2000 :137).

Deux types de descripteurs sont a distingles descripteurs d’activités communicatives
et les descripteurs d’aspects de compétences wamtéas. Les descripteurs d’activités
communicatives sont adaptés a l'auto-évaluatioradiévaluation magistralex Ces deux
types d’évaluation se font sur la base de l'imageadlée de la capacité langagiere que
I'apprenant a développée pendant un cours. Lewgréitréside dans le fait qu’elles peuvent
aider a la fois I'enseignant et I'apprenant a sencentrer sur une approche actionnelle »
(Conseil de I'Europe, 2000 : 137). L'objectif desceypes d’évaluation est de savoir si
I'apprenant a assimilé quelque chose de plus sgaeifque ce soit une fonction, une régle de
grammaire, du vocabulaire, ou de savoir s'il atesaides activités communicatives, amélioré

son aisance.

De tels descripteurs peuvent alors étre gétaws en fonction des choses réellement
apprises comme faisant partie du programme. Une fes descripteurs pertinents
sélectionnés, il faut les rendre opérationnelsst-@edire les convertir en criteres. Pour ce
faire, ils doivent répondre a certaines exigencest d'objectif est de permettre a
I'examinateur de les utiliser en temps réel, pehtladéroulement d’'une activité orale, ou en
differé, a partir d’'un enregistrement. Ces criter@sivent étre précis, transparents,

indépendants, concis et formulés de facon poskiven’est pas habituellement recommandé
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d’'inclure des descripteurs d’activités communicasivdans les criteres donnés a un
examinateur pour noter une performance lors d’ust tcrit ou oral si I'on veut que les
résultats apparaissent en termes de niveau de demge En effet, pour rendre compte de la
compétence, I'évaluation ne doit pas se focalisar tne performance particuliere mais
tendre plutbt & juger les compétences généralisabheises en évidence par cette
performance. Bien évidemment, il peut y avoir cédrates raisons éducatives de se focaliser
sur la réussite d’'une activité donnée, mais la gélisation des résultats n’'est pas
normalement au centre de l'attention que I'on pagtd’apprentissage de la langue a ses

débuts »Conseil de I'Europe, 2000 : 137).

En ce qui concerne le deuxieme type de ddsarnip, a savoir les descripteurs d’aspects de
compétences particulieres, sont destinés a étiséstide deux facons différentes selon les
objectifs que I'on veut atteindre : soit par unéoaévaluation ou évaluation (de I'enseignant)
magistrale, soit par une évaluation de la perfogea®our cette derniere, I'utilisation des
échelles de descripteurs sur les aspects de laaenge consiste a proposer des points de
départ pour ['élaboration de criteres d'évaluatioBn favorisant la transformation
d’'impressions personnelles et subjectives en jug&mmrotivés, ce type de descripteurs peut

faciliter la mise en place d’'un Cadre de référgraneagé par les membres d’'un méme jury.

Dans cette optique, il y a trois fagcons d&spnter les descripteurs pour les utiliser comme

criteres d’évaluation.

- lls peuvent étre d’abord présentés sous formehéle, généralement en combinant des
descripteurs de différentes catégories en un pgpagrglobal pour chaque niveau. Il s’agit la
d’'une approche trés courante.

- lls peuvent étre ensuite présentés sous fornmestdede contrdle, une, souvent par niveau
pertinent et, en général, en les regroupant soustituié comme, par exemple, les catégories.

Les listes de contrble sont moins fréquentes péualuation en face a face.

- lls peuvent étre enfin présentés sous forme dieggde catégories sélectionnées, en fait
comme des échelles paralleles pour chaque caté@mtee approche permet d’esquisser un
profil diagnostic. Il y a néanmoins des limitesrenmbre de catégories qu’'un examinateur est

en mesure de dominer.

Une grille d’échelles secondaires peut étre obteleugeux facons différentes :
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- Echelle de compétenceen réalisant une grille de profil définissarg léveaux pertinents

pour certaines catégories, par exemple les nivé2ugat B2 (correspondant respectivement a
Intermédiaire et Avancé). L’évaluation se fait damcréférence a ces niveaux, quitte a utiliser
des systemes d’affinement comme une décimale ou+desiand nous souhaitons une

distinction plus grande. Méme si le test de pertoroe ciblait le niveau B1, et méme si aucun
des éléves n’a atteint le niveau B2, les plus fdiestre eux pourront étre crédités d’'un B1+,

B1++ ou B1, 8.

- Echelle de notationse fait en sélectionnant ou en définissant wstgeur pour chaque

catégorie pertinente qui décrit la norme de réessiuhaitée (examen, etc.). Ce descripteur
correspond donc a “"Admis” ou a “3” et I'échellg’organise autour de cette norme (un
résultat faiblel, un excellent résultat5). La formulation de “1” et de “5” peut provar
d’autres descripteurs ou étre I'adaptation de nixeproches sur I'échelle (Conseil de

I'Europe, 2000).

Quand a l'auto-évaluation ou I'évaluatioe (&nseignant) magistrale, se fait a condition
que les descripteurs soient formulés pour étretifoost indépendants, ils peuvent étre inclus
dans des listes de contréle pour I'auto-évaluatior’évaluation magistrale. Cependant, une
des faiblesses de la plupart des échelles estagt@rhulation des descripteurs est souvent
négative aux niveaux inférieurs, et normative gareours. Généralement, la différenciation
entre les niveaux est purement verbale ; elleis@da la substitution d'un ou deux mots de la

description la plus proche et perd I'essentiela®sens si nous la sortons de son contexte.

Voici la fagon dont peuvent étre énoncéesetiedescripteurs :

Formulation positive For@ibn négative

-posséde un répertoire de base de discours et- gesséde un répertoire de discours étroit quiibeba
stratégies qui le rendent capable de faire face |aeformuler et a chercher ses mots constamment.

situations prévisibles de la vie quotidienne. - une compétence limitée provoque des ruptures de
-posséde un répertoire de base de discours gtcdmmunication fréquentes et des malentendus dans le
stratégies suffisant pour la plupart des besoinsadesituations inhabituelles.
vie quotidienne, mais doit généralement compromettr ruptures de communication dues aux contraintes| qu
sur le message et chercher ses mots. la langue impose au message.

-le vocabulaire tourne autour de domaines telslggie - ne posséde qu’un vocabulaire limité
objets usuels, les lieux et les liens de parerstéplas| - des mots et expressions de portée limitée géaent

courants. communication de pensées et d’'idées.
- produit et reconnait un ensemble de mots et d@e peut produire que des énumérations de mofs et
phrases appris par cceur. des énoncés tout faits.

- peut produire des expressions quotidiennes brgvese posséde que le répertoire de langue le |plus
afin de satisfaire des besoins concrets (dans élémentaire sans aucune preuve ou peu de preuves de
domaine de salutations, de I'information, etc.). la maitrise fonctionnelle du discours.

Evaluation : Critéres positifs et négatifs (Consleil’Europe, 2000 : 149).
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Niveau et descripteur

Dans le Cadre européen commun de référence lgsulangues, les niveaux sont
clairement définis selon des descripteurs des anpétences (I'expression et la
compréhension écrites, la compréhension et I'espyasorales, I'expression orale), et les
nombreuses composantes de ces compétences. Clagpesante est décrite pour chacun
des six niveaux identifiés par le Conseil de 'Epeq2000) : Al, A2, B1, B2, C1, C2. Le
Cadre européen commun de référence pour les lamgeesois domaines d’utilisation de la
langue : domaines public et personnel, domaineepsidnnel et domaine éducationnel. C’est
a I'évaluateur de choisir le ou les domaines appésa ses apprenants et les sous-domaines

appropriés a leurs niveaux.

En fait, identifier le niveau d’'un apprenaméne a comparer ce qu’il est capable de faire
(connu par sa performance lors d’'une tache évaleg&d&) niveau auquel cette capacité se
réfere (dans les descripteurs du Cadre européemuaande référence pour les langues, par
exemple). Le positionnement d’'un apprenant a ureauvdonné requiert donc une grille
comportant des criteres d’appréciation. Néanmooetie grille doit étre valide, fiable,
objective et faisable, comme le sont les descriptdu Cadre européen commun de référence

pour les langues.

La grille d’évaluation comporte les critéraspartir desquels la performance va étre
appréciée et évaluée. Les descripteurs de comgstepmposés par le Conseil de I'Europe
(2000), permettent de choisir ces criteres. Ldegpérmet aussi a différents évaluateurs de se
référer aux mémes criteres, pendant la productioerodifféré (c'est-a-dire immédiatement

apres la production ou d’apres un enregistrementtte production).

Cependant, se contenter de I'identificatium niveau implique que I'on ne cherche pas
uniquement a différencier les éléves : le posit@mant a un niveau donné n’est pas adapté a
I'établissement d’'un classement. En revanche,tindapté aux situations ou il suffit que les
éleves atteignent un certain niveau afin de pougasser dans un cours qui prépare a un
niveau supeérieur, ou pour obtenir un dipléme atdstju’ils ont atteint un niveau donné.
C'est, par exemple, le cas dans les programmesnaaix ou a la sortie des grandes écoles ou,
en fin de cycle, un niveau donné doit étre attg@par exemple, en Europe un niveau A2 est
demandé pour obtenir son Brevet de fin d’étudeshiveau B2 en seconde, a la fin de la
terminale) (HORNER, 2010).
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Pour le positionnement sur un niveau, ou mémeotation, I'objectivité et la fidélité
exigent la standardisation de I'examinateur. Cellest un processus qui vise I'utilisation des
criteres, pour restreindre au maximum sa subjeétiviLa standardisation implique que 'on
informe les enseignants sur les descripteurs corspmguion les mette en face d’échantillons
de performance, et qu’on les forme aux technigqué@gatliation qui vont étre utilisées, et a
leur interprétation XHORNER, 2010 : 86).

Du descripteur au critére

Afin de pouvoir rédiger des descripteurs deau et/ou de compétence, il faut, a la fois,
identifier les composantes a évaluer, décrire uaedopmance possible au niveau requis,
permettre une notation a I'intérieur de ce niveaurgifférencier les éleves, et étre précis et
bref, tout en créant des descripteurs pratiqueguéds permettent de différencier non

seulement entre éleves et niveaux mais égalemest@mpétences.

Ce gu'il faut faire

Toute rédaction de descripteurs doit étre seeraiun ensemble d’exigences ; il doit étre :
clair, transparent, précis, indépendant, concifpretulé de facon positive« Dans un souci,
a la fois, de pouvoir utiliser les descripteurs coemmoyen pour I'enseignant de savoir si oui
ou non et jusqu’a quel point I'éléve maitrise li@ként, et comme base a partir de laquelle
celui-ci peut comprendre aussi précisément queilpleske travail qu’il lui reste a faire pour
améliorer son niveau, les descripteurs doivent atrssi précis que possible. Pour un niveau
donné, les descripteurs doivent donc décrire ldeds) niveau(x) de réussite attendu(s) pour
chaque tache. De méme, afin de promouvoir I'éceritiée les éleves, convient-il que chacun
soit évalué sur la méme tache ou le méme type detdau méme niveau de difficulté »
(HORNER, 2010 : 92).

En effet, les descripteurs doivent étre fpansnts, c'est-a-dire compréhensibles sans
explication spéciale, et utilisables sans -ou aweeninimum de- formation préalable. Cela
implique, pour les apprenants, I'absence de jargonde termes trop techniques, et en
particulier pour l'utilisateur d’'une grille dont opeut se servir en temps réel, ainsi que
I'utilisation d’une syntaxe simple. Cela est née@ss y compris lorsqu’on passe aux criteres
d’évaluation afin de pouvoir les manipuler ave@ate. Les descripteussdoivent permettre

des décisions claires de type “Oui, I'éléve egpatale de faire cela” ou “Non, I'éléve n’est
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pas capable de faire cela” ou "L’éléve est capable faire cela partiellement” {HORNER,
2010 : 94).

Les descripteurs doivent donc étre couttsne doivent pas dépasser une dizaine de mots
(HORNER, 2010). Parvenir a rédiger des descriptgursépondent a toutes ces exigences
n'est pas chose aisée. Mais la clarté et la pogtise doivent pas conduire a une trop grande
simplification. Afin de favoriser une ambiance ddvation positive et motivante, les
descripteurs doivent formuler de fagon positivegue les apprenants sont capables de faire,
plutbt que ce qu’ils n’arrivent pas a faire, ca teescriptions formulées de facon négative ont

tendance a étre démotivantes.

Méme si des recherches ont montré qu'il eiicié de décrire ce que l'apprenant est
capable de faire plutét que ce gu’il ne sait pa®faMais si nous voulons qu’une évaluation
de compétences serve non seulement a répartingterl des apprenants, mais également a
établir des objectifs a partir d’'une évaluationnfative, il faut également les exprimer de

facon positive, en tant que choses réalisables.

Exemples de descripteurs du Cadre européen comentégfi@ence pour les langues

Des descripteurs de compétence langagiere pewdtee rédigés selon des méthodes
intuitives, qualitatives ou quantitatives. Ces digdeurs visent a fournir une plus grande
transparence, loin de toute forme de subjectivédd’examinateur. Dans ce cas, ils doivent
prendre en compte les aspects de la compétenceagigng qui sont pertinents et
caractéristiques des niveaux décrits ; en plugldlsent étre interprétés de la méme maniere

par le plus grand nombre possible de gens.

Alors, pour élaborer des criteres pour son Easage, il faut suivre un nombre important

de conseils :

« Vérifier s'il n'y a pas d’'autres descripteurs digfimes. Par exemple, en France et
partout en Europe, la source principale est le CEQBadre européen commun de
référence pour les langues). Il fournit un systafiements standards auxquels se
réfere I'évaluation des résultats en langues veantlans différents domaines
éducatifs, plusieurs langues cibles, régions listigies et pays (HORNER, 2010).

* Analyser quels aspects des descripteurs peuveatagtaptés et comment. Il est
préférable d’emprunter des descripteurs existastét en partie ou dans leur

ensemble :
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pour mieux ajuster les descripteurs a un conteotmé (le programme, par exemple) ;
pour mieux les adapter a des domaines spécifiquetetsionnels) ;

pour les rendre plus compréhensibles pour cergimgpes d'utilisateurs (les éleves,
par exemple, lors de 'auto-évaluation) ;

pour différencier des niveaux plus fins (B1.1, BB2.1, B2.2, etc.);

pour les rendre aptes a la notation (trés biem, lonal, etc.);

pour les reformuler dans des buts différents (Baétaluation, par exemple).

Les descripteurs du CECRL sont nombreux pour évdaseperformances d’'un apprenant.

Alors, pour les rendre opérationnels, il faudraibisir les catégories les plus pertinentes dans

le contexte donné ; et éventuellement combinemuettaluire le nombre de catégories et la

longueur des descripteurs. Il est utile de redéfes composantes pour en faire un ensemble

moins élaboré de critéres d’évaluation approprigstesoins des apprenants en question, aux

exigences de l'activité d’évaluation, et a la crdtpédagogique propre au contexte.

Nous présenterons ci-dessous une grille tiétian qui comporte les différentes

composantes de la compétence communicative ofadéadit d’'un regroupement de grilles

pertinentes des descripteurs du CECRL, sous l&salites composantes ;

Pour les savoirs, nous pouvons retenir :

ok~ 0N E

Etendue linguistique générale.
Correction grammaticale.

Maitrise du vocabulaire.

Etendue du vocabulaire.

Maitrise du systéme phonologique.

Pour les savoir-faire, nous pouvons retenir :

1.

Compétence discursive : Cohérence et cohésion ;elBgvement thématique ;
Monologue suivi (décrire I'expérience et argumengar exemple, lors d’'un débat) ;
Annonces publiques et S’adresser a un auditoimurside parole et Souplesse.
Compétence interactionnelle : Correction sociolistygue ; Interaction orale
générale ; Coopération a visée fonctionnelle; @osation; Faire clarifier;
Discussions informelles entre amis ; Discussions2ehions formelles ; Obtenir des
biens et des services; Echange dinformation erinéwer et étre interviewé

(I'entretien).
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Dans notre section consacrée a I'analyse, aotms besoin de ces descripteurs et critéeres
d’évaluation, et donc d'une telle grille avec tdes conseils énumérés ci-dessus, en vue

d’assurer la conformité de notre étude aux norned&daluation.
Conclusion patrtielle :

Ce chapitre définit I'évaluation, expliquess®incipes et ses fonctions de base, explore les
différentes facons d’évaluer la langue orale, pseptes descripteurs du Cadre européen
commun de référence pour les langues qui permeterbomprendre les niveaux communs
(par exemple, le niveau B2 convient a la sortidadieerminale qui correspond a celui de nos

éléves), et de dégager les grilles et les critgragres a I'évaluation orale.

102



PARTIE Il : Analyse des données de I'enquéte
1. Méthodologie

Tout travail qui se veut objectif, représéintet exhaustif doit se fonder toujours sur des
enquétes et non pas sur l'intuition du cherchewwende« réduire les biais et de parvenir a
une synthese fiable car suffisamment fond@@ ANCHET, 2000 : 41).

Le mot enquéte vient du latin “inquirereigsifiant « rechercher, chercher a découvrir »
(ROBERT, 2002 : 66). L'enquéte linguistique estine recherche relative a une question
linguistique donnée aupres d’'un échantillon (c&stire d’une fraction de public choisie en
fonction de sa représentativité) d’'une société.te€eecherche nécessite la collecte de
documents sonores et /ou écrits, de témoignagd®xgbériences concernant cette question.
L’analyse des documents collectés fournit un enkedibnoncés des locuteurs/scripteurs de
cette langue appelé corpus. Un corpus n’est jaregisustif (il est impossible de répertorier
tous les énonceés réalisés d’'une langue), il ne peetque représentatif ROBERT, 2002:
66).

Dans cette section, nous décrirons lauttdea d’entrevue, les participants et
participantes, le déroulement des entrevues, Esuments, ainsi que la procédure que nous
avons utilisée afin d’effectuer dans le respect gges méthodologiques la collecte des
données et les analyses nécessaires pour répandrardere objective a nos interrogations de

recherche.
1.1. Autorisation d’entrevue

Avant les entrevues avec les éléves et lesigments, nous leur avons demandé leurs
accords et adhésions, ainsi que les parents dessélauxquels nous avons soumis un
formulaire de consentement et d’autorisation déq@pation de leurs enfants a une recherche
de rang universitaire. Nous voulons nous assurerrpire consigne était compréehensible
pour I'ensemble de nos participants et participanies le départ, les enseignants se sont
montrés curieux de vérifier ce que leurs élevesrna@nt percevoir de l'utilisation de la

communication orale en classe et dans leur quatidie

Nous avons commencé l'entrevue avec uneeptason d'ordre général en vue de
motiver les participants et participantes, et deldésser parler spontanément et liborement sur

les sujets de discussion.

103



1.2. Participants et participantes

Notre échantillon est composé de trente él@esroisieme année secondaire, susceptibles
de partager avec nous I'ensemble de leurs expé@desuplaires en ce qui a trait a la qualité de
la langue qu'ils parlent et utilisent en classenétme a I'extérieur, dans leur vie quotidienne,
c'est-a-dire leur habiletén production orale. Ces trente sujets viennentldsses et de
filieres différentes d'un lycée du centre ville da région de Tizi-Ouzou (le lycée
d’enseignement polyvalent), comportant six filieresciences technologiques, lettres et
langues, lettres et philosophie, gestion-économtechnologie mathématique et

mathématiques.

Les informateurs se répartissent ainsi : I8ayes et 11 filles. Leur age varie entre 17 et 21
ans au moment de l'enquéte. Il importe de mentionmge ces éleves ont répondu
favorablement a notre appel de demande de patimipa notre recherche. Le censeur de
I'établissement a sélectionné un ensemble d’enaeignde francais ayant des pratiques
pédagogiques exemplaires. Nous sommes allées elarssdlasses respectives afin de parler
de notre recherche aux éleves et de solliciter pauticipation. Les trente éleves qui ont
volontairement accepté de répondre a nos questatgtous d’un méme niveau d'étudé€”3

année secondaire), mais de filieres différentes.
1.3. Réalisation des entrevues

Apres avoir signé le formulaire d’autorisatieinde consentement libre par tous les éleves
interrogés, les participants et participantes omtreéenu et débattu entre eux et avec
'enseignant les sujets proposés, dans le cadrgprdgramme scolaire, et nous avons
enregistré toutes les entrevues a l'aide d’uneoviilénée. Les éleves ont passé I'entrevue

pendant leurs cours de frangais, mais a un momepiqge décidé par les enseignants.

Les entrevues se sont déroulées dans dess sadl classes fermées, pour assurer
'anonymat des participants, et le bon déroulentent’enregistrement. Aprés avoir fait un
test d’audibilité, nous avons commencé alors a gestrer les entretiens et débats des
participants et participantes. Toutes les entrewmté retranscrites, selon les conventions

de la transcription phonétique proposées par Marmgigk Morel (2005).
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1.4. Les instruments

L’entretien-débat utilisé dans cette recherelploratoire dont I'objet est d’évaluer les
performances orales des éléves, comporte 7 iteesmnant des comportements langagiers de
types différents. Le premier item traite de I'histode I'Algérie (mémoire en péril). Le
deuxieme porte sur le sport et ses bienfaits. disiétme aborde la drogue et ses conséquences
dans le milieu scolaire. Le quatriéme tourne authubilan annuel (par exemple, exprimer
ses impressions sur le programme scolaire prépardexamen national du baccalauréat,
choix de filieres universitaires). Le cinquiéme sxiéme traitent de la violence et de
I'insécurité dans les établissements scolairecdle du lycée d’enseignement polyvalent :
Amirouche). Le septiéme item porte sur I'appréoiattdu programme scolaire, dans le cadre
de la réforme éducative, mise en place en 2004t denrésultats sont encore en cours

d’aboutissement.

Les trente éléves ont pris part a un entredigbat qui constitue un contexte favorable
pour faire émerger des productions orales de lades jeunes éléves. Tous les entretiens-
débats réalisés ont été enregistrés, puis trapsdiit de faciliter I'analyse des données. Les
éleves sont donc filmés lors d’activités oralessdi@ncadre d’apprentissage scolaire. Ne sont
retenues pour cette étude que quelques situapansy d’autres situations de parole, avec le
consentement des enseignants pour controler lepétences langagiéres orales de leurs

éleves.

Les enseignants sont sensibilisés aux prailgoes de l'enseignement de loral.
L’intérét pour les enjeux de l'oral constitue la timation pour leur participation a cette
recherche. Le corpus sera donc analysé du poimtigl@les échanges et des productions des
éleves. C’est une étude linguistique qui portedas productions langagieres des éleves. |l

s’agit d'une recherche qualitative.
1.5. Procédure

La collecte des données est répartie en tromments. La premiére partie de
I'enregistrement de I'entretien-débat est effectdéeant une premiere période de classe
d’environ 30 minutes (fin avril 2011) ; une semaphas tard (début du mois de mai 2011), les
éleves participent a I'enregistrement de la deugi@artie, pendant une deuxiéme période de
classe de méme durée ; apres quelques jours (sin&mai 2011), I'enregistrement filmé

des éleves, en train de débattre des sujets vpdasune troisieme partie, se déroule au cours
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d’une troisieme période de classe, toujours de ndumée. Cette stratégie permet de réduire
les problemes que pourraient engendrer la fatigiuéyiter de provoquer des perturbations qui
risquent d’influencer le bon déroulement des coumstamment les séances de travall

auxquelles participent nos 30 éléves.
2. Présentation et interprétation des résultats

Dans cette section, nous ferons d’abord umalyae plus poussée des activites de
communication orale, proposées aux éleves de isiénoe année secondaire au sein de leur
établissement, en vue de déterminer le degré diaglissement de leur tdche de savoir
parler ; c'est-a-dire identifier les points fortsles points faibles des apprenants de francais
langue étrangere. Nous commencerons par le classemes erreurs, qui sera suivi des
parametres de la compétence orale, déja définies des chapitres précédents. Nous
présenterons, donc, les paramétres ou critéregaldation de chaque aspect de la
compétence orale, inspirés du CECRL servant deesgpur orienter I'action entreprise sur
I'évaluation de maniére objective, comme ils dorindmage de la compétence que nous

attendons d’un éléve.

En fait, nous distinguerons d’une part lgréed’aboutissement de la tache de savoir
parler, d’autre part, la compétence de communinattendue, c'est-a-dire les critéres liés a la
tache de savoir parler de I'apprenant, que noasigfiinir par des commentaires susceptibles
de traduire et éclaircir le niveau atteint ou laf@enance réelle de nos éleves a l'oral. C’est
pourquoi, nous devrons considérer séparément R&Srafits aspects qui déecomposent la

compétence orale et évaluer chacun d’entre eux.

Nous terminerons cette section par une dgon et conclusion autour des résultats des

analyses.
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Chapitre 1V : Analyse de I'aspect linguistique de’bral
1. Analyse des données au niveau linguistique

La tradition scolaire dans I'enseignementfiduncais se traduit le plus souvent par une
spécialisation des apprentissages en domainescylems de compétences: lecture,
grammaire, vocabulaire, élocution, etc. qui a peftet d'isoler les différents domaines ainsi
constitués en secteurs d’apprentissage propress Nouvons comprendre ce souci, dans la
mesure ou il exprime la volonté d’explorer de faptus approfondie les techniques de travail
propres a chacun de ces domaines. Le langage asbjeina multiples facettes et chacune

d’entre elles mérite un examen particulier.

A vrai dire, nous considérons que l'aspeaguistique se décompose classiquement en
une facette phonétique-phonologique, grammatiocale fjorphosyntaxique), et une facette
lexicale. Nous sommes tentées d’accorder une granpgertance a chacune d’entre elles,

comme |'a toujours fait la tradition didactique.
1.1. Analyse de la composante phonétique-phonologie

Mario ROSSI et Evelyne PETER-DEFARE (1998)us font découvrir que chaque
locuteur posséde généralement une représentatiotalmelu systeme de phonemes en termes
de traits ; ces traits sont hiérarchisés et lesn@im@s sont organisés en fonction de leur
parenté ; lors de I'accés phonologique, dans lauwrtion, la planification s’effectue sur la
base de la structure de représentation ; les pheméa plus voisins dans la structure sont les

plus enclins a se substituer I'un a l'autre.

En fait, les éléves kabyles de la troisicam@ée secondaire, lorsqu’ils sont amenés a

s’exprimer oralement en francais, rencontrentpteblémes phonologiques de tout ordre.
Classement des erreurs par types
a/ au niveau consonantique

Les éléves du secondaire n'ont, dans I'eng&rplas beaucoup de difficultés a acquérir les

consonnes du francgais, puisque la plupart d’eriige existent en kabyle et en arabe.

Les seuls problemes, que nous avons pu réecpconcernent les oppositions suivantes :
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- L’opposition /s/ et /z/

Nous savons que les phonemes /s/ et /z/ smrd les deux des sifflantes (lieu
d’articulation), mais qui s’opposent au niveau doder d’articulation, c'est-a-dire que I'un est
sourd, l'autre est sonore. L'éleve trouve des diffiés a prononcer correctement les deux
phonemes il a tendance a prononcer l'un a la place de til&au
C’est ainsi qu’il prononce /fé&g (francaise) pour /fRisez/ (francai®), /kesklavaizm/
(I'esclavagize) a la place deeBklavaism/ (I'esclavagime),/lorasian/ (le racizne) au lieu
de /brasisn/(le racisne), /b kolopalizm/ (le colonialime) pour /& kolopalism/ (le

colonialisne).

Nous venons de voir que les éléves utilisgn la place de /z/ et /z/ au lieu de /s/, méme
si ces deux phonemes sont connus des élévexisterd en kabyle et en arabe. Il y a dans ce
cas, une mauvaise perception ; c'est-a-dire upsonétre bien percu dans une position et pas
dans une autre. Il s’agit Ia encore, comme le cowiAndré BORRELL(1998) de problemes

de distribution qui jouent donc un réle capital siéaperception.
- Wet/k

Ces phonéemes ont des traits communs (ocsifssiirds), mais ils se divergent au niveau

du lieu d’articulation, I'un est dental : /t/, I'ae est vélaire : /k/.

La plupart des éleves prononcent de fagoarrénte ¢kseteRa/ (exétéra) a la place de
letseteRa/ (etcétéra); méme si, comme nous le sawvwss te terme s’orthographie bien

« etétéra » et se prononce en frangais standeetéRa/.

Ces unités phonémiques existent pourtant byl&aet en arabe. C’est ce qui nous fait dire

gu'’il s’agit dans ce cas, comme dans I'exempledmtéat, d'un probléme de perception.
- Iplet/d/

Ces deux unités ont des traits spécifiqueprémiere est nasalen/,/alors que la seconde
est orale : /d/. Le phoneme oral /d/ existe en labky en arabe, mais le phoneme nagsal /
n'existe pas en kabyle, ni en arabe.

Un éléve a prononcé /ga® (garge) pour / gaRel (garckr).
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- gl et/d/

Ces phonémes sont tous les deux sonores, ilmase distinguent au niveau du lieu

d’articulation ; /d/ est une unité dentale, partoeig/ est un phoneme vélaire.

Le /d/ et le /g/ sont connus et utilisés en kaleylaussi en arabe. Ceci veut dire que le lycéen
kabyle prononce /g/ a la place de /d/, méme stihaissait déja les deux phonémes.

C’est ainsi qu'’il a prononcé /IRgg/ (la_ gogue) a la place de /lardg/ (la drogue).

Dans ce cas, il s’agit également d’une diffie de perception et de distribution des unités
déja connues de I'apprenant.

- Iplet/b/

Ces deux unités sont des occlusives biladialeais I'une est sourde : /p/, l'autre est
sonore : /b/.

Le /b/ existe en kabyle et en arabe, patrede /p/ existe uniqguement en kabyle. Ceci

veut dire que I'éléve arabophone ne possede gasoleeme /p/.
Par exemple, un éléve a pronongé/fpian) au lieu de &/ (bien).
- [kl etlg/

Les phonémes /k / et /g/ sont des dorso+edaicclusifs, le premier est sourd, tandis que

le deuxiéme est sonore.

Le /k/ et le /g/ sont connus en kabyle ebmbe ; cela veut dire que ces deux phonémes

figurent dans les deux systémes phonologiques biyi&kat egalement de I'arabe.

Certains de nos éleves prononcent I'ung@dee de I'autre. A titre d’exemple, un lycéen

a prononcé fi&g/ (cang) a la place dedg/ (gang).
- It et/d/

Ce sont deux unités apico-dentales occlusiuase est sourde:/t/, 'autre est sonore:/d/.
Ces deux unités sont connues en kabyle et en aralséa-dire le systeme phonologique du
kabyle ainsi que celui de I'arabe comportent cexg#gonémes.
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Le corpus que nous avons recueilli dégagdqgae mauvaises réalisations des deux
phonémes /t/ et /d/. Prenons, a titre d’exempéenploi du mot /emgdémeu@s) pour /emgt

(émeues).

Encore une fois, il y a une mauvaise peroeptlors que les phonémes sont connus.
Ainsi, un son peut étre bien employé dans un mqtastdans un autre. Il y a toujours un

probléme de distribution.
- L’opposition /s/ et f/

Ce sont deux phonémes fricatifs-sourds.sfstiee unité sifflante, apico-alvéolaire, tandis

que /7 est une chuintante, apico-palatale.

L’éléve ne manque pas également de réaleséagbn erronée ces deux phonémes, méme
s'ils existent dans les systemes phonologiquesathyl& et de I'arabe. Ceci veut dire que les
deux unités /s/ efl/ne sont pas complétement inconnues de I'envinmené des éleves. Ces

derniers ont utilisé, par exemple, /s&z)sa la place dgd/ (ctez).
b/ Au niveau vocalique

Les éleves du secondaire rencontrent des wlii€ nombreuses et persistantes dans la
réalisation des voyelles du francais, car le syst&wmcaligue du kabyle et de I'arabe est

pauvre par rapport a celui du francais.
b. 1. Des problémes liés aux différents degrés deerture

Les apprenants rencontrent beaucoup de uliffie correspondant au degré d’ouverture de

certaines voyelles.
Prenons, a titre d’exemple :
- Les difficultés a distinguer /i/ de /e/
/il est une voyelle antérieure fermée, par cofetiest une voyelle antérieure mi-fermée.
Exemples de confusion :

IpRestesja :z/ (prestgieuse) pour /p&stizjaz/ (prestyieuse), fiev/ (ileve) pour /&v/ (deve).
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- Difficultés a distinguer /e/ ou//de /a/

/el est une voyelle antérieure mi-fermée,efest une voyelle antérieure mi-ouverte, tandis

gue /a/ est une voyelle ouverte.
Exemple de confusion :
/paR4 (paral) pour /paRj/ (parel).
- Difficultés a distinguer /u/ de /o/ et d€ /

/ul est une voyelle postérieure fermée, tandis/guest une voyelle postérieure mi-fermée, et

/>l est une voyelle postérieure mi-ouverte.
Exemples de confusion :

/bokd (beaucp) pour /boku/ (beaucqy, /puRtaj/ (poutail) au lieu de /pRtaj/ (patail), /o
(au) pour /u (ou).

- Difficultés a distinguer /y/ de /@/ ou /ce/

Iyl est une voyelle antérieure fermée, alors gliegpune voyelle antérieure mi-fermée, et /oe/

est une voyelle antérieure mi- ouverte.
Exemples de confusion :

| foeRj@/ (feuieux) pour MRja/ (furieux), /koRjozite/ (coariosité) a la place de /Rjozite/
(curiosité).

- Difficultés a distinguer /y/ de /u/
Iyl est une voyelle antérieure fermée, tandis gliest une voyelle postérieure fermée.
Exemple de confusion :
/tyt/ (tut) pour /td/ (tout).
- Difficultés a distinguer /ce/ de /u/
/ce/ est une voyelle antérieure mi-ouverte, parrednt est une voyelle postérieure fermée.

Exemple de confusion :
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ltRoev/ (trewe) pour /tRu/ (trowve).
- Difficultés a distinguer /ce/ ou /@/ d& bu /o/

/cel est une voyelle antérieure mi-ouverte, et $bluae voyelle antérieure mi-fermée, alors

gue b/ est une voyelle postérieure mi-ouverte, et /oblias voyelle postérieure mi-fermée.
Exemples de confusion :

/pd (pay pour /pg (pevy, /oR/ (sa) a la place de /g (soer), [[oz/ (chewse) pour joz/
(chase), /saiR/ (seutir) au lieu de /sRtiR/ (satir), /loeRej/ (I'eureille) pour /bRej/
('oreille), /natR/ (neure) a la place de #R/ (ndre), /dotR/ (d’eure) au lieu de AR/
(d’autre).

- Difficultés a distinguer /ce/ de /a/
/cel est une voyelle antérieure mi-ouverte, tandés/g/ est une voyelle antérieure ouverte.
Exemple de confusion :
/diznavd/ (dix-nd ans) pour /dizned/ (dix-ned ans).
- Difficultés a distinguer /a/ de /o/
/al est une voyelle antérieure ouverte, par cdotrest une voyelle postérieure mi-fermée.
Exemple de confusion :
/futbal/ (foothdl) a la place de /futbol/ (foothia
b.2. Des problémes liés a 'opposition arrondie-noarrondie

Nos éleves font des erreurs correspondbatrandissement des voyelles. A vrai dire, les

productions orales des apprenants nous permetiaetaler les écarts ci-dessous.

- Des difficultés a distinguer /i/ de /y/
/il est une voyelle antérieure non arrondie, tagdes /y/ est une voyelle antérieure arrondie.
Exemple de confusion :

/komynyke/ (communquer) pour /emynike/ (commumguer).
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- Difficultés a distinguerd/ de £/
/>l est une voyelle postérieure arrondie, par coafrest une voyelle antérieure non arrondie.
Exemple de confusion :
legzoRsis/ (exacice) au lieu desfzeRsis/ (execice).

A tout cela, nous ne manquerons pasodfaj une autre catégorie de déviance

constatée dans les entretiens-débats des éleg&myit| en fait, de :
- Difficultés a distinguerel de p]

[9] est une voyelle postérieure centrale (e cadaogis qued est une voyelle antérieure non

arrondie.

Exemple de confusion :

/paRgk/ (parcéqu’) a la place de /paBis/ (parceque).
b. 3. Des problémes liés a la distinction orale-nake

A I'écoute des expressions orales des élevmss avons remarqué un nombre important
de déviances relatives a la confusion entre leslles/orales et les voyelles nasales.

Exemples de confusion :

/kestjo/ (questid au lieu de /kstj3/ (question, /komem/ (quaw méme) a la place de atkem/
(quard méme), /paByzaol/ (par exaple) pour /paRgzapl/ (par exerple), /il fa/ (il feu) au
lieu de /il B/ (il font), /fwg/ (foin) a la place de /fwa(fois), /bze/ (dews un) au lieu de

/dazé&/ (dars un), /stnd/ (sept nans )pour /4a/ (sept ans
- Problémes liés aux degrés d’ouverture des voyrHsalegd/ et /a/
/3/ est une voyelle nasale mi-ouverte, alors @liesgt une voyelle nasale ouverte.

Exemples de confusion :

/d3/ (don) pour /di/ (dars), /o B/ (au tonps) au lieu de /cat (au tenps), /S/ (sen) a la place
de /9/ (sort), /p3s/ (porse) pour /ps/ (perse), seneRalm/ (généralemot) au lieu de

/zeneRalnd/ (généralemet), /sad/ (savon a la place de /sév(savan).
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Dans tous ces cas, les voyelles mal réalipéasent étre bien connues et utilisées dans
d’autres mots. Il s’agit d’'un probleme de distribatqui entraine des perceptions fautives et

donc des productions erronées.

Ces problemes perceptifs conduisent quelgsief@mn plus a une mauvaise reconnaissance
de l'unité, mais a une mauvaise reconnaissanceotbre des unités. Ceci est connu depuis
longtemps, comme le faisait remarquer E. POLIVAN{Y31 :80, cité par André
BORRELL, 1998 :97)«ce faisant, les divergences entre la perceptiota e@eprésentation
phonologique d’'un mot donné dans la langue du spgtiant peuvent s’étendre non
seulement a la caractéristique qualitative des éspentations phonologiques (phonémes, etc.)
isolées, mais au nombre méme des phonéemes cordansasun complexe (un mot, etc.)

donné ».
Par exemple, un éléve a dittfs], avec une consonne en plus, pouatds

L’empan des erreurs vocaliques est significateeingrand devant celui des erreurs
consonantiques. Ce fait nous a permis de conclueel@ systeme vocalique du francais est
plus riche que celui du kabyle et de I'arabe gqunportent uniguement trois voyelles breves :
/il, lul, lal, et trois voyelles longues /i:/, [Ud:/. En d’autres termes, le systeme vocalique du
kabyle et de I'arabe ne contient pas les voyellgs /e/, /o/, Icel, /@l gl. C'est pourquoi les
éléves ne parviennent toujours pas a démarquerogedies les unes des autres : le /i/ de /el,
le /e/ de /al, le /ul de /o, le Iyl de /al, ledel/cel, etc. ainsi que le /il de /yl, le lel deléali/

de /u/, c'est-a-dire savoir distinguer entre legelles arrondies et les non arrondies.

Nous venons de relever également un nombresidérable d’erreurs relatives aux
voyelles nasales. A vrai dire, nos éleves arriveat & maitriser les réelles distinctions entre
les voyelles nasales et les voyelles orales. Cagemt toujours au fait que le systéme
vocalique du kabyle et de [larabe ne comporte pase dasalité.

A travers les exemples qui précedent, nous avomdrenque la perception des unités, et donc
leur reproduction, dans l'apprentissage des langaesndes et /ou étrangeres était sous une
dépendance forte de la phonologie de la languern@le. Cela explique pourquoi il existe
un aussi grand décalage entre le matériau acoadtfigue langue et I'interprétation qu’en fait
I'étranger qui ne possede pas les mémes outils ghbgigques que le natif pour pouvoir
l'interpréter correctement. C’est ce qui fait d@aeJAKOBSON (1976 : 84, cité par André
BORRELL, 1998 :99) :« les spécialistes modernes dans le domaine dmu&ique se

demandent avec embarras comment il se fait queillerhumaine distingue sans peine les
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sons si nombreux et si imperceptiblement variéséadangue. S’agit-il ici vraiment d’'une
faculté purement auditive ? Non pas du tout ! Ce gous reconnaissons dans le discours, ce
ne sont pas des différences entre les sons tels,quais des différences dans l'usage qu’en
fait la langue, c'est-a-dire des différences quns avoir leur propre signification, sont
employées a discerner I'une de l'autre les entités niveau supérieur (morphemes, mots).
Les moindres différences phoniques, dans la meguedles jouent un réle distinctif dans une
langue donnée, sont exactement percues par tousdggenes sans exception, tandis qu’un
étranger, qu’il soit un observateur qualifi¢ ou ne&mn linguiste de métier, a souvent de
grandes difficultés a leeemarquer, vu que ces différences n'ont pas detifamdistinctive

dans sa langue natale ».

Les difficultés provoquées par des distritngidlifférentes, sont généralement plus @&gu
car il ne s’agit pas de faire acquérir une nouveligé, mais de faire en sorte que cette unité
soit utilisée de maniere différente a ce qu’elidit dans la langue maternelle. Il faut faire

admettre a I'apprenant que l'unité peut se troulars le contexte ou la position fautive.

La non maitrise du systeme phonologique dangue cible peut mettre I'apprenant dans
une situation trés inconfortable : il n’est pasnaal compris et vice-versa. De telles situations
vécues trop frequemment par I'apprenant le condtien découragement, a la crainte de

prendre la parole, ce qui retardera d’autant sqnesgissage.
1.1.2. Compétence phonologique attendue de I'apprent

Tout apprentissage suppose une évaluatiomeni&formelle, des progrés réalisés ou des
objectifs atteints. En effet, le contréle ou I'adt d’évaluation est une pratique normale de
tout processus d’enseignement et/ou apprentissagemplit plusieurs fonctions en cours de
programme ou en fin de programme, et dont les tadsulont I'objet d’interprétations utiles

pour I'apprenant et pour I'évaluateur (diagnosts difficultés, classement).

La compétence phonologique suppose une caamaie de la perception et de la
production et une aptitude a percevoir et a preduidne évaluation de la compétence
phonologique a donc sa raison d’étre dans un pmogead’enseignement, car elle fait partie
intégrante des pratiqgues pédagogiques de la clisdangue (TREVILLE, DUQUETTE,
1996). Elle est considérée comme une mesure impertde la compétence générale de

communication.
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Nous ne pouvons pas évaluer la compétenceofifgique ou n’importe quelle autre
compétence orale, sans avoir d’abord en mémoiredéssripteurs généraux, du CECRL
(Cadre européen commun de référence pour les lapgie cette compétence afin de savoir
ce que l'apprenant doit étre capable de compreat@accomplir en fonction du niveau
auquel il correspond : Al, A2, Bl ou B2, etc.
Dans son Cadre européen commun de référence molarigues, le Conseil de I'Europe a
défini la compétence phonologique comme étant cpllesuppose« une connaissance de la
perception et de la production et une aptitude Ec@eoir et a produire 2000 :91). Il s’agit
de la capacité a produire et a percevoir d’abosdpleonémes et leur réalisation dans des
contextes spécifiques, appelés allophones. Endafidraits phonétiques qui distinguent les
phonemes comme la sonorité, la nasalité, la laéiati I'occlusion, etc. (traits distinctifs). Et
également la composition phonétique des mots tele qla structure syllabique,
I'accentuation des mots, les tons, I'assimilatibtes allongements. En dernier, la prosodie ou
la phonétiqgue de la phrase (intonation, accentnattorythme de la phrase, élision, gtc.
En ce qui nous concerne, la compétence phonologigsse essentiellement par la perception

et la production de phonémes ainsi que leurs tigtactifs.
L’apprenant de niveau indépendant ou avancé

Six niveaux de compétences sont établis patdaeseil de I'Europe (2000). Celui qui
correspond au niveau avancé ou indépendant esvéau B2. Dans le Cadre européen
commun de référence pour les langues, la compétenorologique se trouve décrite de
maniéere explicite et spécifique. Au niveau B2, pegnant acquiert une certaine maitrise du
systeme phonologique de la langue. Elle se résumme prononciation claire et intelligible

ainsi qu’une intonation naturelle et fluide.

A vrai dire, il faut comprendre et étre compés un locuteur natif, tout en étant conscient
des limites et des difficultés phonétiques et pdigues, mais en étant capable de s’auto-
corriger. En d’autres termes, I'éléve est capatdengloyer de maniere fluide I'accentuation,
le rythme et l'intonation, la prononciation des pBmes vocaliques, semi-vocaliques et
consonantiques en faisant particulierement attersiaceux qui présentent une plus grande

difficulté pour obtenir une réalisation proche @decd’un locuteur natif.
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/\ Maitrise diysteme phonologique

Cc2 Comme C1

C1l | Peut varier l'intonation et placer I'accent phrgsg correctement afin d’exprimer de
fines nuances de sens.

B2 | A acquis une prononciation et une intonation ctagenaturelles.

B1 |La prononciation est clairement intelligible méme s accent étranger est
guelquefois perceptible et si des erreurs de pm@abon proviennent
occasionnellement.

A2 | La prononciation est en général suffisamment claingr étre comprise malgré un net
accent étranger mais l'interlocuteur devra parfaie répéter.

Al | La prononciation d’'un répertoire tres limité d’egpsions et de mots mémorisés |est
compréhensible avec quelque effort pour un locuteuif habitué aux locuteurs du
groupe linguistique de I'apprenant/utilisateur.

Tableau 01 :Niveaux de compétence phonologique du Cadre earopgmmun de référence

pour les langues (Conseil de I'Europe, 2000 :92).
1.1.3. Commentaire

La typologie d’erreurs phonologiques propossEmstitue un premier pas vers une
caractérisation des types de problemes assez frqat difficultés a expliquer aux éleves.
Cette analyse des problémes phonologiques ne dr@gs constituer un outil infaillible qui
permettrait aux évaluateurs (ou enseignants) dgndsiquer aisément tout probléme
phonologique. Par contre, le simple fait de tertterclasser des erreurs a l'intérieur de
catégories précises constitue une amorce de réflesimulante et permet de prendre des

mesures nécessaires pour la maitrise du systéenmelplyaque du francais.

Il s’agit, dans ce cas, de repérer et deselakes erreurs phonologiques rencontrées, en
comparant ce que I'éleve produit oralement avegcé doit produire quand il veut dire
quelque chose. A vrai dire, les productions ordes éleves comportent de différents types
d’erreurs phonologiques. Nous avons relevé destsaamncernant la production et la
perception de certains phonémes ainsi que leuts tistinctifs. Généralement, une bonne
perception induit une bonne production, méme siad@&gptions rarissimes peuvent exister.
Dans le corpus des apprenants de la troisieme amwéadaire, c’est la mauvaise perception

qui a entrainé une mauvaise production.

Le systeme consonantique du francais ne pasd&deaucoup de problémes, puisque toutes
les consonnes sont presque connues des élevesnMasavons tout de méme détecté un

nombre considérable d’erreurs dans ce sens. Prepansexemple, la non distinction :
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sourde/sonore, chuintante/sifflante. Par contreytéme vocalique du francgais pose plus de
problemes, a nos éléves, par rapport au systemsocantique, méme si les voyelles du
francais sont supposées étre connues de nos élevaslasse terminale, qui sont aujourd’hui
au bout de leur dixieme année d’apprentissageancis langue étrangere. Ceci s’explique
d’abord, par le fait que la langue francaise njga$ utilisée dans la vie quotidienne des
éléves ; elle est réservée a I'école et 'offit@atelles que I'administration, la presse, etcn(so
emploi reste occasionnel). De plus, le systémelwpeade leur langue de départ (kabyle et
arabe) est pauvre par rapport a celui du frangaisst essentiellement ternaire. Ce qui laisse
dire que les éléeves ne sont pas suffisamment fansiis avec le systéme phonologique de la

langue étrangere.

En ce qui concerne le systeme vocaliquerdnchis, nous avons rencontré des erreurs
importantes et consistantes : la non distinctiotreenoyelle orale/ nasale, arrondie/non-
arrondie, les différents degrés d’ouverture (fertmédermée :/i/le/, ouverte/mi-ouverte: |/

mi-ouverte/mi-ferméexsl//ol/, etc.

Par ailleurs, en ce qui a trait a la tonaliééla voix, c’est-a-dire la courbe mélodique d’un
enoncé parlé qui peut étre montante ou descendanis,n’avons pas rencontré d’anomalies.
En d'autres termes, la courbe mélodique de nossglest naturelle et fluide ; c’est pourquoi
nous n’avons pas fait allusion a cet aspect dédaplogie, dans notre analyse d’erreurs. Ceci
veut dire que la compétence intonative de l'appmenast accomplie, appréciable et
suffisamment maitrisée. Les seules erreurs donect&s sont liées a des problemes de
perception et de production de certains phonemeasgort avec leurs traits distinctifs. Ce
qui revient a dire que les éléves de la classeitatenont une maitrise partielle du systéme
phonologique du frangais langue étrangere.

1.2 Analyse de la composante lexico-sémantique

« L’empan des erreurs de mots est signifieatent grand devant celui des erreurs
phonologiques. Ce fait nous a permis de conclueelgwlanification des unités sémantiques
et lexicales s'effectue a plus long terme que cdkls unités phonologiques ; il révéle
I'antériorité de la planification des unités de sesur le codage phonologique. Ces résultats
sont en accord avec la hiérarchie modulaire, 1l/acdéxical, 2/acces phonologique »
(ROSSI, PETER-DEFARE, 1998 :64).
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Dans notre corpus des apprenants de fratepaggie étrangere, nous avons observé un
nombre tres élevé d’écarts lexicaux par rapport aures types de déviances recenseés, tout
comme le confirment ces travaux de Mario ROSSIetlfhe PETER-DEFARE (1998). La
majorité des éleves ont manifesté, des le dépagtmaitrise approximative ou insuffisante de
I'emploi du lexique. En effet, dans les productiamales des apprenants de frangais langue
étrangére, nous avons constaté un emploi intehsifwbcabulaire inapproprié€ et le recours a

des constructions incorrectes de tout genre.

La notion d’erreurs en apprentissage d’'umgua est reliee, comme nous l'avons déja
souligné, a l'ignorance de la norme linguistigueusage et, par conséquent, de déviance par
rapport a elle ; une déviance qui se mesure enegehe grammaticalité, d’'acceptabilité et
d’exactitude. Dans ce sens, nous définissons Uerdexicale comme« tout emploi
inapproprié d’'une lexie L ayant comme cause desnhaissances insuffisantes de ses
propriétés sémantiques, formelles et/ou de cooetiee. Un emploi est jugé inapproprié s'il
meéene a l'agrammaticalité, mais aussi S'il résulte ene maladresse (HAMEL,
MILICEVIC, 2005 :29). L’erreur lexicale tient donmompte des différentes dimensions de
I'unité lexicale : la forme, le sens et la combaiad. En d’autres termes, les erreurs lexicales
peuvent affecter chacune des composantes du snguestique (son signifié, son signifiant et
sa forme). C’est sur cette base que nous distmguois classes majeures d’erreurs

lexicales :

1-Les erreurs ayant trait aux connaissances issules du sens de l'unité lexicale, soit de
son signifié. Ces erreurs ont trait a la propra&ttrale de I'unité lexicale, soit sa définition.

2-Les erreurs relevant des connaissances insutsate la forme de I'unité lexicale, soit de
son signifiant. Ces erreurs concernent la propdétéodage de l'unité lexicale, soit sa forme

écrite (orthographe) et orale (prononciation).

3-Les erreurs ayant trait aux connaissances issuites de la cooccurrence de l'unité lexicale
avec d’autres unités lexicales de la langue. Cesuer mettent en jeu les propriétés de
combinatoire syntaxique (son régime c'est-a-dire, g@énéral, son cadre de sous
catégorisation) et lexicale de I'unité lexicalegsellocations) (HAMEL, MILICEVIC, 2005).
Ces trois classes majeures d’erreurs lexicalesiséigsent en plusieurs sous- classes pour
donner lieu a une typologie détaillée d’erreursdabtes. Celle-ci s'étant précisée a travers
notre analyse du corpus des éléves de la troisiammeée secondaire. Il s’agit d’'une
description des erreurs lexicales par type ; naansrelevé les maladresses créées par des
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variations de registre de langue, considérées mapiges dans le contexte et des répétitions
abusives. Voici la typologie résultante, avec legnaples les plus récurrents dans les

productions orales tirés, bien évidemment, du corms apprenants.
Classement des erreurs par types
1. Erreurs de forme

Ces erreurs consistent en la création demdsr(de signifiants) erronée. Nous avons

déterminé trois sous-classes d’erreurs de forme.
1.1. Barbarisme

Il est appelé signifiant déformé (ANCTIL, 20a8u forme fictive (HAMEL, MILICEVIC,
2005). Le barbarisme est’emploi d’'un mot inexistant ou déformé : infrastpour infarctus.
Cette erreur a en général pour cause des voisinagyesnpeurs; dans le cas
d’infarctus/infractus, infra, « contre », est unéfixe récurrent dans la langue francaise
(infraction, si proche d’infarctus). C'est une imi®n qui s’est faite par analogie
(BERCHOUD, 2004 :58).

Dans ce genre d’erreurs, I'apprenant crée fonme lexicale qui n’existe pas dans la
langue plutdt que la forme de l'unité lexicale @s&n barbarisme est urefaute grossiere
de langage, un emploi de mots forgés ou déform{BERTHIER, COLIGNON, 1991 :175).
Le barbarisme est un mot qui a été emprunté auxrgeariens grecs, qui ont donné le nom
de « barbarisme » a tout mot ne faisant pas paeseformes répertoriées ou admises par la
langue grecque. De facon littérale, le mot désigmae facon de parler étrangere au grec, du
moment que barbaros désignait non grec. Un barbariest donc une fagon de parler
étrangére au bon frangais. Prenons, a titre d’elemp

-[tyvastrimamd

Tu vas étre imama. au lieu de « imam »
-[mstRez] - au lieu de « gang »
-[dalokadRsjolog]

Dans le cadre géolos. au lieu de « géologique »

-[IoliselivalapoRtmEtnalan3doliselivwaju]
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Le lycée polyvalent porte maint’nant le nom de g/gélyvoyou— au lieu de « voyou »
-[sypeRhamid| - au lieu de « superman »
1.2. Forme erronée

Suite a une faute d'orthographe ou de formatie mot, I'apprenant crée une forme
lexicale erronée plutét que la forme de l'unitéidale visée. Par exemple :

-[elnapaElemesyré&ifodra]
Elle n’a pas fait les mesurés’il faudra. - pour « mesures »
-[elvjEdebytesadolesfis

Elle vient débuter sa dolescence -  pour « adolescence »

-[stGeRopRonaz]

C'tun reprenage pour « reprise »
-[sedegégstaR

C’est des gangstar pour « gangster »
1.3. Forme analytique

Elle est appelée aussi description. Celleetisiste a avoir recours a la description d’'un
objet dont le mot est inconnu. Autrement dit, I'eggpant a recours a une explication qui
représente une décomposition maladroite du sefisirdg® lexicale visée. Ce type d’erreurs

fait partie de celles que nous avons rencontrées datre corpus. Par exemple :

-[BnavedpPofmelanEilf epaRatRelz]

On avait un prof méchant mais il fait pas rentesrdhoses explique

-[lezemdsetulm3dkiRatRdoda]

Les émeudes(t) c’est tout I'monde qui rentre dedapatrticipe

En somme, I'opacité du signifiant que nousotons généralement en langue étrangere

est rare en langue maternelle, levée par le tnaité contextuel et la compréhension globale.
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En langue étrangére, I'opacité du signifiant id@pprenant dans un monde de formes dont il
ne posséde pas la clé, et remet en cause unerammia langue. A vrai dire, I'éléve ne peut
pas exprimer ce qu'’il pense, car les mots lui mangudonc son savoir est insuffisant. C’est

ce qui pousse les apprenants a produire des ed'eudse formel.
2. Erreurs de sens

Le sens d'une unité lexicale est sa propriééntrale, puisque les mots existent
précisément pour véhiculer un sens. Les problénuesy gont lies sont diversifiés. Nous
avons identifié plusieurs sous-classes d’erreursets. Certaines d’entre elles marquent un
mauvais choix paradigmatique d’'une unité lexicaderpexprimer un sens visé. Ce sont des
erreurs ou I'on constate un décalage plus ou ngsd entre le sens de l'unité lexicale visée
et celui de l'unité lexicale choisie par I'apprehabes autres sous-classes concernent les
influences d’autres langues (kabyle : langue matkrnarabe : langue de base, de I'école).
Ces influences alterent le sens du message trassihiau niveau phrastique, ou au niveau

textuel.
2.1. Erreurs relatives aux influences

Dans la typologie d’erreurs lexicales, celldges aux influences sont classées par
Dominic ANCTIL (2009) comme erreurs de sens, gadmme interférences ou anglicismes.
Elles existent en grande quantité dans les prashgtrales des éleves, y compris celles qui
relévent de la langue maternelle (le kabyle) ;quantre, celles qui proviennent de la langue de
base ou de formation, ou encore de I'école (I'arabastent, mais en faible intensité par
rapport aux déviances relevant de la langue mdterriges erreurs résultaient des habitudes
de la langue maternelle sur I'apprentissage d’uatealangue (étrangére). Des théories
linguistiques et psycholinguistiques appliquées rakerches sur I'apprentissage des langues
ont donné une nouvelle dimension au débat surelerr « 'enfant nait avec une
prédisposition innée pour I'acquisition du langage faut, pour déclencher ce processus,
gu’il soit exposé au langage ; et possede un méoamiinterne, de nature inconnue, qui lui
permet, a partir de données limitées, de constriarggrammaire d’'une langue naturelle
donnée. L'application de cette hypothése a I'appissage d’'une langue étrangére n’est pas
nouvelle, ayant été, pour l'essentiel, proposéeyila cinquante ans par PALMER »
(CORDER, 1980, cité par COIANIZ, 1996 :161).
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Nous avons relevé deux catégories d'influerd=eéa langue premiere (kabyle et arabe) :

I'insertion de mots ou d’expressions kabyles etlmbes et le pérégrinisme.
a/ L’insertion de mots ou d’expressions

La majorité écrasante des éleves inserent dds mo des expressions de leur langue
maternelle (le kabyle) ou de formation (I'arabegnd un énoncé francais, pour contourner une
difficulté, combler un vide, une lacune lexicala fait, I'insertion dans une phrase en langue
étrangere, d'un mot ou d’'une expression propreeauire langue, est I'un des moyens les
plus directs pour avoir recours a sa langue mdterrniees éleves ne manifestent aucune géne
par I'insertion d’'un mot kabyle et/ou arabe dane phrase francaise, c'est-a-dire les mots de
la langue de départ apparaissent sans aucunectimtilans la phrase de la langue seconde.

Citons, a titre d’exemple :
e insertion de mots ou expressions du kabyle

-[tagubttmgamsidibalwa - le mausolée de Sidi Balwa

-[jaosidezutijionyutilizeotRfwakomtinigittarranzzit

Y a aussi des outils qu’on utilisait autrefois coentimigittarranzzit- une jarre d’huile.
-[epiydaeewasu] - frappé de malédiction.

-Imali] - ce n'est pas

-[dalutih] - c’est quoi alors ?

-[etuskisagiumbendstéeRopRonas]

Et tout c’qui s’en suit undnd c’t un reprenage — apres

-[setfwasibiidnilahdalaH

Cette fois-ci bi idni lah falah— avec la volonté de Dieu.

-[dalutbyidattxadmad] - Qu’'est-ce que tu veux faire ?

-[inaswiyadfyayddomoeR - dis-lui, je veux devenir chdmeur.
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-[daJuaradfdkommaradawdlbak] - Qu’est-ce que tu feraguand tu obtiendras ton

baccalauréat ?
e insertion de mots ou expressions de l'arabe :
- [gmeea] - groupe
- [flahamid] - ehHamid!

-[stavwea[ringalg - vingt-six sur

-[[ti : [tijal3ta)

[ti [ti y a longtemps - tuasvu
-[daslisehadp

Dans c'lycée hada la
-[jageehnajaézeneRal]

y a g&hnajaen général- tous ici
-[Gésidek3tRsedi]

Un Sidecontre Sedi- Monsieur
-[syRlasekyRitebark

Sur la sécurité bark c’est tout

-[tymdonlakaRtblakwaRtmatdx(]l

Tu me donnes la carte bla kwaRt matdixub sans carte ne rentre pas

-[ilz53RjgnaftRapaRhumg
lls ont rien a faire a parthuma - le quartier
-[defwapaRIhda]

Des fois par 'hda— la
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-[sidvwapsiklozikmalaxoR]
Si on voit psychologiquement [aR —» l'autre

Comme nous le voyons avec ces différents elemia langue premiere (maternelle et
de base) reste fortement présente dans les éntmoésis de nos éléves. Méme si, le
francais et le kabyle et /ou I'arabe n’ont pas arigine commune, et ne présentent pas de
ressemblances, il y a plus de différences quendiéitades, I'éléve n’hésite pas a insérer
ou interférer des mots ou des expressions de gadgmremiere. A vrai dire, nos éléeves ne
sont pas du tout embarrassés par I'insertion de kaiiyles et /ou arabes dans une phrase
francaise, donc les termes de la langue premiergissent sans aucune différence

apparente dans I'énoncé de la langue seconde.
b/ Le pérégrinisme

Nous venons de mettre en évidence, le fait quemeparallélisme des champs lexicaux
pouvait étre a l'origine de nombreuses lacunessMeaxistence en langue de départ et en
langue étrangére d’unités lexicales entre lesguéllest possible d’établir des relations
d’équivalence n’est pas un gage de passage fatitee dangue a l'autre. En d’autres
termes, les éleves recourent a la langue matermeiss sous une autre forme que nous
nommons le pérégrinisme. Cette forme d’erreurgiuieément utilisée par les apprenants,
consiste a utiliser des mots de la langue materrezil leur appliquant les regles de la
morphologie et de la phonologie de la langue é&emgce qui revient a créer des mots
impropres et inexistants dans le texte de la languengere. La différence entre cette
forme d’erreurs et la précédente est que les élavieefléchi avant de parler. En effet, les
erreurs provenant du pérégrinisme montrent queagsenants ont compris comment
fonctionne la langue étrangere, puisqu’ils essalertransformer des mots de la langue de
départ (kabyle et /ou arabe) en mots de la laggamgére, en leur ajoutant une tonalité
ou sonorité étrangére (francaise). Ce que fontajgsenants, c’est qu’ils essaient de
franciser des mots kabyles et arabes grace a disrée formation de mots qu’ils ont
apprises, comme par exemple les suffixes. Ces anéés par les éléeves sont la trace de
I'acquisition de la langue étrangére. Par exemiples des débats sur le patrimoine, la

violence et le sport, les éléves ont dit :
-[adesin] — pour « dessiner »

-[3RatRaplamagRni :setul]
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On rattrape la maRni c’'esttout -  la matiére en question (qui pose probleme).
-[lactRnjeRfwalzgdinisetelbakspRLtif]

La derniere fois Kqdini c’était I'bac sportif — le jeudi passé
-[komilnuzadibmasj@ni]

Comme il nous a dit le &sjgni -~  Monsieur « GUIBS » (surveillant général)

-[tattriglimlek3tnwandagi - vous réglez vos comptes ici.

-[ilz5eksoRte :laptitfipni]

lIs ont exporté la p’tite fgni - fille en question
-[memdovjejmezikabilamadarh

Méme de vielles maisons kabyles amadamadame
-[lteatRdilekldebozaR]

L'théatre di lekl des beaux arts - a I'école

Tous ces exemples montrent que les élevesoneaissaient pas ou avaient oublié les
termes appropriés. lls étaient confrontés a dégwies de communication, et pour combler
les lacunes lexicales, ils ont fait appel a lenglae maternelle. Sachant pertinemment que ces
lexémes ne sont pas francgais, ils les ont volatant modifiés morphologiquement pour les
faire sonner francais dans les énoncés francaigluénce d’'une langue sur une autre est une
réalité essentiellement temporelle et évolutive. La compétence inter-linguistique est
étroitement dépendante des faits de performancmtetfangue n’est pas un systeme
cohérent : elle admet en elle la co-existence daasystemes plus ou moins incompatibles

entre eux XCOIANIZ, 1996 :75).

En conclusion, nous retiendrons que lesuamftes provenant d’'une analyse du
fonctionnement des systémes sémantiques impliqueat organisation différente du réel
conceptuel ; parler une autre langue, c’'est accepte rééducation dans sa maniere de

collecter et de structurer les concepts.

126



2.2.Erreurs relatives a la langue seconde elle-méme
a/ Malapropisme

Ce type recouvre les lacunes ou un mot regiplacé par une unité lexicale
phonologiguement, mais non sémantiquement appareht malapropisme est un lapsus
entre paronymes (ROSSI, PETER-DEFARE, 1998 :77). Cette catégeereurs intervient
souvent entre des mots de méme structure rythniggreéralement méme nombre de syllabes
et méme organisation accentuelle) qui présentemiqgas syllabes phonologiquement
identiques ; <«en francais ou tous les mots ont la méme strucaoeentuelle, la cible et
I'erreur présentent en principe une parenté phogajoe dans la syllabe finale accentuge
(ROSSI, PETER-DEFARE, 1998 :78).

Les malapropismes représentent un nombreriammt de substitutions de mots dans notre

corpus. Par exemple :
-[lapRevaspdepatRimwar

La préventiorde patrimoine— préservation
-[selesklavaizmebrasizni

C’est I'esclavagisme et le raciznisme) - nazisme

-[tulepejedymbd]

Tous les payédu monde - pays
-[sesdatuRagkilopuspuRlapREdR]

C’est son entourage qui le pousse pour I'appreadeeprendre
-[3madituzuRsvetRavajgvelakRo [ €]

J’'me dis toujours j'vais travailler j'vais_'accrber— décrocher
-[3epadbRdesedp

J'ai pas encore décédé- décidé
-[peetRpaRksekasdeblesedenR]
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Peut étre par conséquertdms blessés, des morts par conséquent

-[ilvul elapRadRaflagRa]

Il voulait la prendreen flagrant... — surprendre
-[ilaplyzjoeRFEtR€]

Il a plusieurs rentrées entrées

Ces exemples laissent comprendre que lestardondent entre les mots proches par la
forme. Ceci est la résultante d’accidents liésadtdhtion sélective ou a d’autres causes,
comme la rapidité du débit, la fréquence d'usage drités lexicales ou le contexte

phonologique.
b/Impropriété

L’impropriété se produit lorsqu’'un apprenassocie le signifiant d’'une unité lexicale
existante avec un sens qui ne lui appartient pag, Par exemple, « compréhensif » a la
place de compréhensibliés’agit d’'une confusion et d’'un manque d’outidéguats pour dire
ou méme écrire (BERCHOUD, 2004).

Pour en revenir & notre corpus, citons :

-[bokudkaki :RegaRdoesmR]

Beaucoup d’gens qui regarderg sport - s’intéressent
-[lebj€dalapRatikspRtiv]

Les biende la pratique sportive» bienfaits
-[dezutik3nytilizeotRafwal

Des_outilsqu’on utilisait autrefois — objets
-[japadidtakifizik]

Y a pas d’contactphysiques - efforts

-[fymeleRaplygRa]
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Fumer les rend plus grands, forts

-[plyzjceR[ apitRkiStRegR3]

Plusieurs chapitres qui sont trés grandslongs

-[madanglv goRtiRkomsangR]

Madame, elle veut sortdtomme sa mére - devenir
-[3atlmadtRykakRosidatutlematgRk3aRivRadsy

On a tellement d’truc a faire aussi dans toutesnaséres qu’on arrivera dessusjamais
-[ilf okil [azlopRogRampurleztRKivjE]

Il faut qu’ils changent le programme pour les atyai vient(nent) - générations futures

-[ilz SeksoRtdaptitfijoni]

lIs ont exportda p'tite fijani - emmené
-[Iakopgedeqgae]

Le copain est dégagé ressorti

Dans ces exemples, nous déduisons que lgsséldtilisent des unités lexicales qui
existent bel et bien en francais, mais qui sontrapges dans leontexte ; elles n’expriment
pas le sens visé. En fait, les apprenants empldentermes qui ne conviennent pas, car ils
n'expriment pas leur intention. L'utilisation d’'unot ou d’'une expression dans un sens qu'il
n'a pas est tres répandue dans les productiongsodds éleves de la troisieme année
secondaire. A vrai dire, nous avons identifié daoge corpus des apprenants un taux trés
élevé d’erreurs de cette classe, ou I'éleve cheachemmuniquer, a s’exprimer malgré ses

difficultés.
c/Générique

C’est quand I'éleve choisit un hyperonymerftergénérique) inapproprié pour une unité
lexicale, c'est-a-dire il utilise un mot génériquéa place d’'un terme spécifique. Cette classe
d’erreurs exprime le désir de I'apprenant de seefabmprendre. A titre d’exemple, des

éleves ont bien dit :
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-[ilazipaRwlym]

Il (s) agit (ssent) par volume groupe
-[lalagkabil]

La languekabyle — dialecte
-[3atlmadmatgRatRavaje]

On a tellement de matiéres a travailleréviser
-[ilz3ynbeltany]

lIs ont une belle tenuges marins)- uniforme

Dans ce cas d'erreurs, I'apprenant ne conpast les termes spécifiques : « groupe »,
« dialecte », «réviser », « uniforme », et il déopour les termes génériques : « volume »,
« langue », «travailler », «tenue ». Dans ce typdacunes, méme si le terme choisi par
I'éleve n’est pas approprié, il n'entrave pas lanpeéhension et montre la volonté de

I'apprenant de traduire sa pensée en langue étange
d/Passe-partout

L’apprenant utilise des termes imprécis, eaget genéraux. Ce sont des termes qui
expriment la banalité. Le corpus des apprenantepté un taux tres considérable d’écarts de

ce genre ; ils sont, en fait, trés récurrents @&léve a un autre. En voici quelques exemples :
-[ilfuf ERdyspR]

Il faut fairedu sport - pratiquer

-[3vacbnedegzeRsisdsYy]

On va_donned’exercice (s) dessus» proposer

-[3p@pafeRynkestpelestEpl]

J’ peux pas faireine question, elle est simple répondre a

-[ilv 3paRledskilvceleRapRe]

130



lIs vont parler de c’'qu’ils veulent fairgprés —  étudier
-[diskyteaeksasRpuRdiRskosevResokazeatady]

Discuter avec sa sor (sceur) pour @isg-ce que c’est vrai ce que j'ai entendu=? s’assurer
-[sepuRfERpaRledseppopykR]

C’est pour fairgparler d’ces jeux populaires parler

-[3v@eRlamaRin]

J'veux fairela marine- étudier

-[lezakij3cetRavajatR]

Les gens qui ont un travail a faiseeffectuer

-[3puRefeRdef 0z...puRametjRe]

On pourrait faire des chosepour améliorer -  proposer des solutions

-[wimesafeRdalavjolas]
Oui mais sans fairde la violence —» recourir
e/ Répétition

La répétition est une reproduction a l'idenggde ce qui a été déja dit ou écrit. En
linguistique, il s’agit d'une occurrence renouvetians le discours oral ou écrit. Ce type de
phénomene est a éviter, car il occasionne des@rmd liés a la richesse du discours, a la
précision et a la lourdeur stylistique. Les répmig abusives considérées comme
inappropriées dans le contexte sont donc relewédéant qu’erreurs, dans la mesure ou elles

peuvent entrainer des problemes de maladresses BHAMILICEVIC, 2005).

Notre corpus révele que ce type de lacuseseés fréquent et courant, d’une production a

une autre. Prenons, par exemple :

-[katiljacepRoblemsosjalsepRobEmseepRobEmseGeferomenssjaledepRoblemkitu [ tut

lassjete]
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Quand il y a_un probléemsocial, c’est un probleme’est un problémec’est un phénomene

social, c’est un problemgui touche toute la société. fléau

-[puRsfeRomarke..sfERamaRkedeztR...ilfympuRsfeRomaRke. . weilfdsapuRsfRama
Rke:]

Pour _se faire remarquers’faire remarquedes autres...ils fument pour se faire remarquer

ouais ils font ¢ca pour s’faire remarquet d’étre dans un autre monde-~ se démarquer

-[lezakeRjgDEteResdalagfRases. . zpasbigkalezakeRiEsosoObjEetereseastiagsi]

Les Algériens sont intéressés langue frangaise, j'pense bien que les Algériea se sont

bien intéresséa cette langue-ci. - manifestentineattitude positive
-[tulm3dvgkonetRsetlagubjelametRize. . .ilveelbjEmetRizesetlag. . . kinslametRizpabE. ..ev
Sbj€lametRize]

Tout I' monde veut connaitre cette langue ou beemiitriser.. ils veulent_bien maitriser

cette langue...qui ne la maitripas_bien.. et vont bien la maitriser- parler, utiliser

-[3diminyvwala.. Sdiminyvwalad pgdiminye]
On diminuevoila, on_diminuevoila, on peut diminuer. atténuer

-[skivi€apResepalamem [ozlavplaspuRtagiseeskiviapResepalamem [ozslavjolaspurdm
adenddRwaskivEapResedifeRa]

C'qui vient aprésc’est pas la méme chose, la violence pour t'agress c’qui vient apres

c’est pas la méme chose, c’est la violence pouradéeler mon droit, c’qui vient apré&sest

différent. - conséquence

-[skivj€apResepalanem [ ozlavjolaspuRtageseeskivEapResepalanmem [ozselavjolaspurébm

adenddRwaskivEapResedifeRa]

C’qui vient aprés c’est pas la méme chdseviolence pour t'agresser et c’qui vient apres

c’est pas la méme chqgseest la violence pour demander mon droit, c'gieint apres c’est

différent. - le méme cas

-[defwagskimaR[ defwasamaRpakatyytilizselavjolasskimaR defwa]
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Des fois c’est c’qui marcheles fois ¢ca marcheas, quand tu utilises c’est la violence
qui marcheades fois. - fonctionne
-[defwaseskimaR[ defwasamaH pakatyytilizselavjolasskimaR defwd

Des foisc’est c’qui marche, des foga marche pas, quand tu utilises c’est la violence

gui marche des fois - parfois, quelquefois

Nous venons de constater que les €léves ne@iode maniere excessive aux répétitions.
Elles se produisent, le plus souvent, au sein di@me énoncé par le méme éleve ; d’autres
fois, I'ensemble des éleves reprennent les mémds moexpressions dans leurs discours,

sans essayer de reformuler ou de reprendre la ni@en utilisant leurs propres mots.

En résumé, les éléves ont une méconnaissntzereformulation, comme le démontrent
de facon claire les illustrations ci-dessus, Gedire la capacité de dire autrement afin de

rendre I'’énoncé plus clair, plus précis et concis.
3. Erreurs de cooccurrence

Les erreurs de cooccurrence sont des erdeucellocations portant sur les propriétés de
combinatoire lexicale restreinte des unités lessalDans ces erreurs de collocation,
I'apprenant fournit, a la place de l'unité lexicaisée, une unité lexicale inappropriée comme
collocatif de la base qu’il a choisie. En d’auttesnes, la combinatoire lexicale se manifeste
dans la parole a travers le phénomene de la ctiboca Une collocation est un syntagme AB
(ou BA), formé des [UL] LA et LB, qui est tel qpeur le construire, le locuteur sélectionne
LA librement d’aprés son sens « LA », alors quélestionne LB pour exprimer auprés de
« LA » un sens tres général « S » en fonction @ernabinatoire restreinte de LA(ANCTIL,
2009 :05).

Nous nous rendons peu compte de la fréquesseallocations dans la langue, et le peu
d’intérét qui leur est souvent accordé dans |'eyrs@inent en témoigne. Pourtant, les
problemes relatifs a la combinatoire lexicale sas#ez fréquents, surtout en langue étrangere,
puisque la richesse collocationnelle -c'est-a-thrdait de connaitre plusieurs collocations
pour une unité lexicale spécifigue- demeure géagraht I'apanage du locuteur natif. Ce type
de probleme est d’autant plus difficile a diagrapstir qu’il n’existe pas a proprement parler

de norme gouvernant la collocation. Les dictioremiindiquent souvent les principaux
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collocatifs dans les zones d’exemples de leurgestmmais pas de facon systématique. Au-
dela de cette norme descriptive généralement inE@epc’est plutdét notre intuition de

locuteur qui nous permettra de percevoir commeectgrou non une collocation.

Dans notre corpus, nous avons remarqué wnasaez important d’erreurs de collocation.

Par exemple :
-[ilfym daladRog]

Il fume de la drogue - consomme

-[ilfymdaladRoq]

Il fume de la drogue - le cannabis
-[ilvwakalapleziR]

Il voit que le plaisir - trouve
-[3apce®apRbterdRmena]

On a peur, on a prisonte énormément eu
-[kieteaplEflagRadeli]

Qui était en pleirflagrant délit - surpris en
-[ilpaspaRbpuRtageneRdl

lIs passent par le pourtail (portail) généralprincipal
-[sasceRemazedyke]

Sa sceur est mauvaiéduquée— mal

Tous ces exemples révelent que la connaissintzeforme et du sens d’une unité lexicale
n'est pas suffisante pour pouvoir l'utiliser cotenent. En effet, de nombreuses autres
informations relatives a sa combinatoire restreidtgvent étre connues pour assurer la
maitrise d’'une unité lexicale, et leur méconnaissapourra aussi entrainer des erreurs

lexicales, comme c’est le cas dans les exempl@sndéntionnés plus haut.
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Nous avons donc terminé notre tour d’horiztes différents problemes lexicaux et
sommes maintenant en mesure de présenter lesatésdé I'analyse. A vrai dire, notre
analyse des différents types d’erreurs lexicalassdes productions orales, nous permet de
relever des problemes importants chez I'appremextsmment en ce qui concerne la sélection
du mot juste parmi des unités lexicales de sedg &rme proches en francais, ou provenant
d’autres langues, et celle du collocatif d’'une bdees une collocation.

Les erreurs lexicales de sesmnt majoritairement dominantes dans le corpus des
apprenants.Viennent ensuite les erreurs lexicaetye cooccurrence. Les erreurs lexicales
appartenant a la classe : forme sont les moinsiérii@s. Certaines classes d’erreurs lexicales
sont prédominantes dans les productions des apygseetse situent nettement au dessus des
autres : ce sont d’abord les erreurs d’'influenpess les erreurs de sens inapproprié, aussi de
répétitions, et enfin les erreurs de collocatiodeeimalapropisme. Ces sous-classes d’erreurs
comptent ensemble pour plus de la moitié des errieicales rencontrées dans le corpus.
Viennent apres les erreurs dont le taux est nettemeins élevé par rapport aux sous-classes
d’erreurs les plus fréquentes, déja citées : lesues de sens générique et passe-partout.
Arrivent en dernier les erreurs de formes : errendalytique et barbarisme, sans étre pour

autant résiduelles.

Nous déduisons de tout ceci que les éleve®miesans doute pas suffisamment entrainés a
reconnaitre et a traiter, les problemes spécifigieeproduction que peuvent poser certains
énonceés éloignés du langage courant. Ceci monteehpoint la connaissance exacte du
lexique fait difficulté, mais également la capadait@nalyser le contexte pour en tirer des
indices éclairants. Cette difficulté a produirelexique correct s’explique par le fait que les
connaissances acquises ne sont pas utilisablesaptrer chose que leur propre énoncé. Cela
signifie, sans doute, que les éleves ne se troyp@ntassez souvent en situation active de
production de messages complexes.

1.2.2. Compétence lexicale attendue de I'apprenant

La compétence lexicale est définie par le @bnde I'Europe comme étank la
connaissance et la capacité d'utiliser le vocabidail’'une langue> (Conseil de I'Europe,
2000 :87). TREVILLE et DUQUETTE (1996 :133) preciseet spécifient davantage, que

cette compétence lexicaleinclut une composante linguistique, discursiveiémeéntielle,
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socioculturelle et stratégique; c'est-a-dire ce ne sont pas uniquement lag@ite sens des

mots qui doivent faire l'objet de [I'évaluation, reaiégalement les comportements
collocationnels, grammaticaux et pragmatiques de roets. Ces aspects, ainsi que les
rapports des mots avec leurs réseaux associatifistituent la connaissance approfondie de

ces mots.

A vrai dire, les connaissances portent sigeles et la forme des mots, ainsi que sur leur
fonction et leur positionnement linéaire dans I'éc®, sur les mots en relation avec d’autres
mots, sur leur valeur dans le discours et leurégoein contexte culturel. Ajoutant a tout cela,
la composante stratégique qui consiste en la d&pacmanipuler les mots a l'intérieur de
leurs réseaux associatifs afin de résoudre un @mublde communication, et la capacité a
compenser la méconnaissance des mots par des @sodddférence, a partir d’'indices
contextuels (en compréhension) ou de formulatigpsaximatives, paraphrases et définitions
(en production) (HAMEL, MILICEVIC, 2005). A touteses connaissances lexicales en
profondeur, s’ajoute une autre dimension dont léaton doit rendre compte : I'étendue du
vocabulaire. Cette dichotomie profondeur/étendusespond aux parameétres nécessaires a

toute évaluation : la qualité et la quantité.
La compétence d’'un apprenant indépendant (avancé)

Il existe plusieurs standards qui établissesd diveaux de compétence langagiere en
langue seconde et étrangere. Nous citons, a tepeehple,Les niveaux de compétence en
francais langue seconde pour les immigrants adu(le8URIER, 2000) ou auCadre
européen commun de référence pour les land@emseil de I'Europe, 2000). Ce dernier
document constitue notre référence, car il propdsefacon détaillée et explicite, des
descripteurs visant la compétence lexicale, unepétemce décrite en fonction de I'étendue
(quantité) du vocabulaire et de sa maitrise (qgjalgelon une échelle a six niveaux (voir le

tableau ci- dessous).

Pour le Conseil de I'Europe (2000), la compételexicale de I'éleve se mesure donc par
la quantité, I'étendue et la maitrise du vocabalgugées comme étant les criteres essentiels
de I'acquisition de la langue, et de I'évaluatianld compétence langagiere de I'éleve. Selon
cette échelle, I'apprenant de niveau indépendantawancé se situe au niveau B2, qui
correspond a la sortie de la terminale, et qui noiggesse donc, dans le cadre de cette étude.
Il possede un vocabulaire d’'une certaine étendutomt la maitrise est bonne, en particulier
celle du vocabulaire de base (les mots courantexigue, dont la fréquence est élevée). Il a,
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généralement, recours a des périphrases afin deuraer ses difficultés lexicales, et sa
production comporte encore des lacunes lexicalesaet entre autres de mauvaise sélection

d’'unités lexicales.

/\ ETENDUE DU/OCABULAIRE

C2 | Possede une bonne maitrise d'un vaste répertokiealed’ expressions idiomatiques et

courantes avec la conscience du niveau de conmoisgmantique

C1 | Posséede une bonne maitrise d’un vaste répertailéui permettant de surmonter facilement
les lacunes par des périphrases avec une rechezahepparente d’expressions et de stratégies

d’évitement. Bonne maitrise d’expressions idiomagjet familieres.

B2 | Posséde une bonne gamme de vocabulaire pour &s selgtifs & son domaine et les sujetq les
plus généraux. Peut varier sa formulation poureéwe répétitions fréquentes, mais des lacunes

lexicales peuvent encore provoquer des hésitatibhissage de périphrases.

B1 | Posséde un vocabulaire suffisant pour s’expriméride de périphrases sur la plupart des
sujets relatifs a sa vie quotidienne tels que failfe, les loisirs, et les centres d'intérét,|le

travail, les voyages et I'actualité.

A2 | Posséde un vocabulaire suffisant pour mener dasattions quotidiennes courantes dans|des

situations et sur des sujets familiers.

Posséde un vocabulaire suffisant pour satisfasrédsoins communicatifs élémentaires.

Posséde un vocabulaire suffisant pour satisfagrédsoins primordiaux.

Al | Posséde un répertoire élémentaire de mots isol@éerpressions relatifs a des situations

concretes particulieres.

Tableau 02 :Niveaux de compétence lexicale du Cadre européemmein de référence pour
les langues (Conseil de I'Europe, 2000 :88).

/\ MAITRISE DU VOCABULAIRE

C2 | Utilisation constamment correcte et appropriéeatabulaire.

C1 | Al'occasion, petites bévues, mais pas d’errdargocabulaire significatives.

B2 | L'exactitude du vocabulaire est généralemenvédebien que des confusions et le

choix de mots incorrects se produisent sans garmyrhmunication.

B1 | Montre une bonne maitrise du vocabulaire éléamenimais des erreurs sérieuses se

produisent encore quand il s’agit d’exprimer unegge plus complexe.

A2 | Possede un répertoire restreint ayant traitscbedsoins quotidiens concrets.

Al | Pas de descripteur disponible.

Tableau 03 :Niveaux de compétence lexicale du Cadre européammein de référence pour

les langues (Conseil de I'Europe, 2000 :89).
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1.2.3. Commentaire

L’évaluation de la compétence lexicale eseséaire dans un programme d’enseignement,
comme le faisaient remarquer TREVILLE et DUQUETTER96), car elle fait partie
intégrante de la pratique pédagogique, et elle Ipgetr un grand nombre de données sur les
différents éléments qui la composent. Elle constitune mesure fiable de la compétence
générale ; c’est du moins ce que semblent inditpgerecherches actuelles qui conférent au
vocabulaire le pouvoir de pronostiquer les réssiéablaires.

Notre analyse d’erreurs lexicales, dans legpu® des apprenants de francais langue
étrangere, nous a permis de mesurer certains asgecta maitrise et de I'étendue de la
compétence lexicale de ces apprenants, et ce, reaxte de production. Cette analyse des
déviances lexicales dans les productions oralesélia®s, s’est montrée profitable en ce

gu’elle a pu nous fournir des données pertinentes Evaluation de la compétence lexicale.

De maniére spécifique, notons des lacuneg thpprenant quant a ses connaissances
lexicales portant sur le sens. L'éléve ne cesseedeurir de facon abusive a sa langue
maternelle (kabyle) ou a sa langue de base (arpbe) contourner ses difficultés de
communication. L’éléve de la classe terminale sdildeux procédés d’influence : insertion de
termes ou d’expressions de sa langue de départuheérsonceé de la langue francaise, et de
pérégrinisme, c'est-a-dire des mots modifiés mdggiguement ou phonologiquement pour
leur donner la tonalité du francais. La descripti@s erreurs par type révele la forte présence
de la langue maternelle dans le répertoire lexilesd apprenants, lors de l'acquisition du
francais langue étrangere. Nous constatons, apmiid, il leur est extrémement difficile de
faire abstraction de la langue maternelle. L'irdezhce lexicale est 'une des erreurs les plus
courantes. Nous avons rencontré également I'emipiensif de mots existants en francais,
mais avec un sens inapproprié dans le contexteyfgeed’erreurs lexicales relatives au sens
occupe en importance la deuxieme place, parmideide des erreurs lexicales analysées
dans ce corpus des éléves du secondaire. Un apieedterreurs lexicales liées au sens,
classées parmi les erreurs les plus répandueslempsoductions des éléves de la troisieme
année secondaire : la répétition. Celle-ci entraine certaine imprécision du discours de

I'apprenant.

Nous avons remarqué dans le présent cogmesméconnaissance absolue des procédés
de reformulation, «de dire autrement» (HAMEL, MIEVIC, 20005) de la part de
I'ensemble des éleves. Ces procédés permetterdlavas d'éviter ou d’atténuer les reprises
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lexicales qui ont tendance a rendre le discouns éibambigu. La capacité de paraphraser en
langue seconde est considérée comme une opératidactrice de sens et un processus de
restauration de la phrase, c'est-a-dire une refiation de celle-ci la rendant plus naturelle.
La paraphrase permet en ce sens l'accés a unetoomreptimale de la phrase, la rendant
ainsi plus idiomatique. A vrai dire, les répétisoaxcessives des mémes mots ou expressions
par les éleves sont considérées comme des lacupesables a une exploitation trés réduite
de la compétence stratégique, qui doit étre méérgr les éleves de niveau B2 en langue

seconde, a la sortie de la terminale.

Le non accomplissement de cette tache (shme@ndée par les standards) par I'apprenant
de niveau B2 laisse sa communication verbale nfaiide et limitée. Les éleves ne déploient
pas donc assez d'efforts d’exploration lexicaled&tpérations réflexives exigées par les
techniques de reformulations et de paraphrasegouat, a ces erreurs de sens, d’autres
sous-classes de lacunes lexicales : des malaprepisias termes génériques et passe-partout.
Elles ne sont pas rares, elles ne sont pas aussbreases que les interférences, les
impropriétés et les répétitions, mais elles sontt e Mméme employées presque par la
majorité des éleves de maniére réguliére, afirade face aux problémes de communication.
Les erreurs ayant trait aux connaissances insatésales regles de la combinatoire des unités
lexicales avec d’autres unités de la langue. Eited nombreuses dans les productions orales
des apprenants. Cette catégorie d’erreurs de coeoce s'integre aussi dans la compétence
stratégique, déja citée, que I'apprenant de niB2@st en mesure d’éviter. Le fait que nous
avons trouvé un taux considérable d’erreurs leggale type cooccurrence explique que
I'éleve a une maitrise insuffisante des propriél@<ombinatoire de I'unité lexicale. L'éléve

n'est pas habitué a I'emploi des mots en contertds a les étudier isolément.

L’analyse descriptive des erreurs, en clagsdrancais langue étrangere, fait ressortir
d’autres carences au niveau lexical ; il s'agitautrde lacunes relatives a la forme des unités
lexicales : forme erronée, forme fictive et formmalgtique. Il s’agit le plus souvent des mots
inexistants en francais, ils relévent de la créatexicale de I'éleve (ex : reprenage pour
reprise), de linvention (ex :mstréze). Ces fornegsonées sont causées par uUaasse
dérivation morphologique. Et les formes fictivesoyprent la volonté de I'éleve de
communiquer malgré ses difficultés lexicales. Cesues conduisent les éléves a créer des
tournures maladroites, au sein de leur discours.dpprenants utilisent, de temps en temps,
des formes analytiques (ex : rentrer dedans, datzme, participer) pour combler I'obstacle

du mot (ou expression) inconnu (e).
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Dés lors, nous déduisons que les apprenantsvdawnavancé qui doivent se débrouiller en
langue cible, se sentent frustrés par les limite¢edrs moyens d’expression, en particulier,

par I'insuffisance de leur vocabulaire actif.

En somme, se dessine le profil d'un appreganpossede bel et bien des connaissances
lexicales, mais pour lequel nous constatons desin&sc importantes a prendre en
considération, afin de les combler et de prendres@ence de la richesse d’'informations en
jeu dans la maitrise lexicale, ainsi que certaihénpménes récurrents qui structurent le

lexique.
1.3. Analyse de la composante grammaticale

« On observera que, pendant un siécle et ggiadministration francaise en Algérie, les
Algériens ont fait I'effort d’apprendre le francaiseaucoup plus que les Francais celui
d’apprendre l'arabe. Certes, I'étranger commettrausent des fautes en parlant francais;
mais les fautes de francais du non-francophoneigiio® sont excusables et inoffensives,
contrairement a celles du francophone dont le feamgst la langue maternelle. Or, si le
francais est menacé dans sa pureté, sa clartéjgeeeur, ce n’est pas du fait de I'étranger
mais bien du fait des Francais, du moins de ceuxXassent leur langue se corrompre et
s’avilir en charabia et en baragouin(BERTHIER, COLIGNON, 1991 :182).

Malgré cette reconnaissance pour la volahdgériens a apprendre le francgais langue
étrangére, mais ils doivent tout de méme veilllr éorrection de la langue a acquérir que ce
soit maternelle ou étrangére, en écartant le blesaimauvaises tournures, etc. A vrai dire, les
emprunts aux autres langues étrangeres ne pew&ifdneément nuire a la langue donnée. Le
risque, pour elle, réside dans la fausse voie gumdulquent ses usagers en la dégradant a
I'oral et méme a I'écrit. En dépit, des longs cotslraenés par des puristes pour préserver la
clarté et surtout assurer la correction de la largu niveau syntaxique, telle que la fameuse
phrase de Victor HUGO : « Guerre a la rhétoriqugak a la syntaxe ! », les mauvaises

tournures et les inventions de tout genre pergisi@mantage.

Ces problémes sont également observés dawgsrpeis des apprenants. Ces derniers
commettent beaucoup d’erreurs d’ordre grammat@éhéralement, les regles de grammaire
sont assez connues des éléves et se trouventsphiéni appliquées dans des exercices de
grammaire, mais pas dans des productions oralestespes. De ce fait, les erreurs

grammaticales sont celles qui portent sur la mdggie et les structures, c'est-a-dire les
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erreurs d'orthographe grammaticale (propre a lgcdéformation de formes verbales, de
pluriels ou de féminins, accords en genre et enbmemmélange de classes différentes
relevant de la catégorie grammaticale, erreurgesuauxiliaires et les prépositions, erreurs sur

les articulateurs.

Les exemples d’erreurs, relevant du domgiaenmatical, nous ont permis de ressortir
deux classes fondamentales d'erreurs, dans nomusales éléves de troisieme année
secondaire. Il s’agit, en I'occurrence, des errelerségime et d’autres erreurs inhérentes a la

propriété grammaticale.

-L’éleve commet une erreur de régime, lorsqu’illisgi une préposition/ une conjonction
inappropriée pour introduire un actant, soit il erl@epréposition/ la conjonction ou encore

utilise une mauvaise forme grammaticale d’actant.

-L’éleve commet une erreur inhérente a la propmgédnmaticale lorsqu’il ne respecte pas la
classe de mot, I'accord en genre et en nombrgrictere invariable, mauvais choix du verbe

auxiliaire, le mode verbal imposé et d’autres pi€tps.
Classement des erreurs par types
1. Erreurs de régime

Les écarts relatifs au régime portent, conmoas l'avons souligné au préalable, sur
I'introduction ou I'omission ou encore le mauval®x d’un mot outil. Celui-ci peut étre soit
une conjonction, soit une préposition ou méme uterdénant. Les erreurs de régime
occupent une bonne place dans le corpus des appseta francais langue étrangere. Ces
confusions semblent apparaitre en grande quartitgue les éléves sont amenés a

s’exprimer oralement en salle de classe.
1.1. Omission d’'un mot outil

Nous disons qu’il y a erreur d’'omission de nmisils lorsque I'apprenant oublie ou met de
c6té une préposition, une conjonction ou un déteanti Le probléeme d’omission de mots
outils nous parait plus important qu’'on I'imagire@r une bonne part d’erreurs de régime

reléve de cette sous-classe. En voici quelques grsm
-[lakabilizeneRal]

La Kabylie général (e)» en
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-[espRplypRatike :isyRtulegaR$

Un sport plus pratiqué, i (et) surtout les garcons par
-[puRfwiRlceRpblem,mez3]

Pour fuir leur probléeme maison. de
-[delapeRtéedepaR]

De la perte un des parents de I
-[wekomedykaspislamik]

Ouais, comme éducation islamique I’
-[puRkwagveapRadRedykas)islamik]

Pourquoi j'vais apprendre éducation islamique I’
-[feRlezenpdpgpaRtu]

Faire les émeudes (émeutes) peu partoutun
-[3paRlIskispasalavil]

J'parle, c’qui s’passe a la ville- de

Ces exemples, et d’autres encore, montrenteh ppint les éléves ignorent l'usage des
mots oultils, a savoir les prépositions, les cortjons et les déterminants, entrainant de ce fait

une certaine ambiguité de I'énoncé oral.
1.2. Mauvais choix du mot outil

Ce type d’erreurs peut se produire lorsquéve emploie un mot outil dans une place qui
ne lui convient pas, c'est-a-dire il met une cocjimm ou une préposition ou encore un
déterminant a la place d’'un autre. Parmi les esreecueillies dans les productions orales de
nos éleves, la catégorie mauvais choix du mot estillargement représentée. Leur nombre

est consistant. Citons, par exemple :

-[3nace :fRisi :BlakazRn]
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On a un fort ici donta caserne — a
-[vadypuRnEpoRtki]

Vendu_poum’importe qui - a
-[sesdatuRagkilopuspuRapRadR]

C’est son entourage qui le pousse gayrendre — ala
-[3paRIbfReR bl afi]]

J'parle lefrere de la filles du
-[teplydalaRessabilitedylise]

T'es plus dansa responsabilité du lycée— sous, de la
-[IspRoblemdsekyRitesRezympasidise]

Le probléme d’sécurité s'résume paslsuycée - au
-[typgsyRvejepaldpoRtaj]

Tu peux surveiller pde portail - au
-[ilz5paatRedllise]

lls ont pas entré dait¢ycée - au

-[3paRIsyRavjolas]

On parle suta violence - de
-[paRtusferomenpaRmiepRamjedgRe]

Partout c’est un phénoméne pates premiers degrés- des

Ces quelques exemples recueillis dans le sprpous permettent de comprendre la
confusion engendrée par I'emploi erroné et inappéopde maniere excessive, des

conjonctions, des prépositions, ainsi que des ohtants. Il a été, en fait, remarqué que nos
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éleves utilisent, sans géne, un mot outil au liexn éwutre de facon inadéquate. Ce sont des
lacunes qui ralentissent la compréhension du messad émis.

1.3. Insertion de mots outils

Cette sous-classe d’erreur grammaticale pe tggime constitue en l'introduction d’'une
préposition, d'un déterminant ou d’'une conjonctaens un contexte inapproprié. Il s'agit
d’insérer un mot outil dans une place qui ne luiwent pas. D’apres le corpus, la frequence
d’emploi de cette catégorie d’erreurs est presguédaire a celles précédemment citées. Les

éleves ont bien dit :
-[lenaspzynid fwazikastatin...elesEkjemvilapRotese]

Les Nations Unies ont choisi @onstantine...elle est cinquiéme ville a protéger- a

supprimer ()

-[syRlepgpllesyif]

Sur le peuple leduifs — a supprimer (les)
-[lezyif...etesovgaRdepuRlamemwaRzyrmiR <l ... set€seboldokRim]

Les Juifs...étaient sauvegardés pour la mémoire tseile...c’estun symbole de crime

(I'esclavagisme)- a supprimer (c’est)

-[sjaschatyRel]

Science thaturelle » a supprimer (d")

-[ilv 3etRlatye]

lIs vont étre laués - a supprimer (1a)

-[wimeseskinuZteResslalise]

Oui, mais c’est’qui nous intéresse c’est le lycée» a supprimer (c’est)

Les exemples ci-dessus ménent a dire queléessmettent n'importe quel mot outil
n’'importe ou. L'essentiel pour eux est de transradturs idées, leurs messages, sans préter
attention a la maniéere de le faire. Ainsi, ce geatimgfraction a la regle, dans une production

orale, conduit a des ruptures de sens et surtoné @éficience syntaxique de la phrase.
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2. Erreurs inhérentes a la propriété grammaticale

Les erreurs relatives a la propriété gramea#isont celles qui portent sur la morphologie
verbale au présent, future, subjonctif, conditionleechoix du verbe, le genre, le nombre, la
catégorie grammaticale des mots, le non-respectadstructure du francais, reprise ou

omission de sujets, de compléments, de liaisods etgation.

Cette seconde classe d'erreurs de grammaires@ndée en plusieurs sous-classes.
L’observation minutieuse du corpus, nous a révalgrésence en grande quantité de toutes

ces erreurs imputables a la propriété grammaticale.
2.1. Non-respect du genre et du nombre

Le genre est la classification morphologiqges doms et pronoms répartis en masculin et
en féminin. Tandis que le nombre est la forme queng un mot pour exprimer l'unité
(singulier) ou la pluralité (pluriel). Nous disogsg’il y a erreur de genre quand il n'y a pas
d’accord entre les noms et pronoms au féminin ehasculin. Nous disons également qu'il y
a erreur de nombre quand il N’y a pas de respetd éierme que peut prendre une unité au
singulier et au pluriel. Ce type d’erreurs est frémment employé par les apprenants dans
leurs productions orales. Citons, par exemple :

-[memlanez3dalakyltyR...iletepRiD]

Méme_la maisomle la culture... iBtait prison - elle

-[...deDRkeplygra]

...des autregju’estplus grand —» qui sont

-[lematigRsogddeR, D :0kdtReReleplyfasil]

Les matieresecondaires, non au contraire ellemss facile - elles sont
-[...elegRAMESS.. ]

...et les grands mairsont ... - grandes

-[legag...ilazipaRvolym]

Les gangs il agipar volume - agissent
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-[letadzeneRalilpcetRuveynslysj3]

L’ Etaten général ils peuvetrbuver une solution — peut

-[ladministRashsepaloeRRavaj]

L’administrationc’est pas leutravail — son

japaynslysj3definitif]

Y a pas une solution définitif définitive

-[tulm3d<D]
Tout I'monde sont. est
-[318f3]

Onle font-. fait

-[setyntekmlozimadeRndekueRpaRbm]

C’est une technologie moderne découyant’homme - découverte

Nous pouvons tout simplement dire que les eapprts ne respectent point, dans leurs
discours, les propriétés relatives aux genres &t raambres, c'est-a-dire dans un méme
énonceé, en parlant du méme phénoméne, les éléeMaagast soit les deux genres, soit les
nombres a la fois ; en débattant de la méme idgeyé commence a désigner le nom de la
chose ou de I'objet au féminin, tout a coup il pasal sein de la méme phrase, au masculin
(ex. la maison...ikst...) ; pareillement pour le nombre, ou il passe gluriel a un singulier,
et d’'un singulier a un pluriel au sein toujoursrd’'méme énoncé et pour désigner la méme

unité (ex. les autres qui es).

En somme, I'éleve ne fait plus attention aocords dans son discours ; ils sont,
d'ailleurs, trés récurrents d'un éleve a un auBela rend naturellement la communication

incohérente.
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2.2. Non-respect des temps et des modes

Ce sont des erreurs se rapportant a une aisfry erronée des verbes. Les éléves ne
respectent, généralement, pas les temps et lessnmogesés par le contexte. Il est vrai que la
conjugaison du francais est complexe par rappcotllas de I'arabe et du berbére qui, elles
aussi, possedent des lois spécifiques qui less&giisL’'éleve a du mal a assimiler toutes les
regles diversifiées de la conjugaison, méme sgalmt presque toutes enseignées dans les
différents paliers, & savoir le fondamental, le eryet le secondaire, mais de facon

décontextualisée. Les exemples suivants, tiréstte corpus, sont significatifs a cet égard :
-[etRdazéestRmbdedbfwilepRoblem]

Etre dans un autre monde et de fes problémes fuir
-[jalefijkiplceResevani]

Y a les filles qui pleurent et s’évanouit s’évanouissent
-[si...zemdbak.. zvefeRmedsin]

Si j’ai mon bac...j'vais fairanédecine - je ferai
-[selezekvkidefd]

C'est les éleves qui défend défendent
-[setyetelatyvaatadRskiladi]

C’est (si) tu étais la tu vas entendrfgqu’il a dit - entendrais
-[bjEsyRIDsafu]

Bien sOr qu’on s’en fout —» foute
-[elvanugRmedodekuRiRbm3d]

Elle va nous permete découvrir le monde — permettre

- [tulm3dva metrizesetlag]

Tout 'monde_veulenimaitriser cette langue. veut
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-[k5allak3fR5te]

Qu’on allele confronter - aille

-[apRetudedetajkifin]

Apres tous des (ces) détails qui finifinissent
-[setlag...lceRgRmeddbbjgsakomynike]

Cette langue... leur permet de bierceenmuniquer - communiquer

Ces exemples de la morphologie verbale retesardomaine de la conjugaison montrent
combien celui-ci pose des problémes de tout oedrms éleves. Nous venons de voir que des
lacunes variées affectent les temps et surtoutmedes, a I'exemple du subjonctif et du
conditionnel. Les éleves n'ont pas pu retenir lesmes régissant le fonctionnement des
modes des verbes ainsi que leurs temps, qui neepepas, dans tous les cas, étre employés
de maniere aléatoire. Une mauvaise conjugaison dargiscours conduit a un manque de
clarté, de précision, et d’expressivité. Nous dsvdonc initier I'éleve a des activités de
conjugaison contextualisées, c'est-a-dire développdui une certaine habitude d’utiliser les
différents modes et temps a un niveau transphrasti cela sous-entend que nous ne devons

pas le limiter au niveau phrastique.
2.3. Choix du verbe auxiliaire

Cette catégorie d’erreurs découle du mauvaisxatiu verbe auxiliaire. Ce sont des écarts
qui apparaissent couramment dans les productioakesorde nos apprenants. En voici

quelques exemples :
-[lesyif...etesovgaRdepuRlamemwaRzymR l]

Les Juifs étaiersauvegardés pour la mémoire (z) universelieont (avaient)

-[wipaRskilsbjgRessabilizelezedv]
Oui, parc’ qu’il s’esthien responsabilisé les éleves a

Ces lacunes dues au mauvais choix de l'airdli é&re ou avoir entrainent des

incompréhensions au niveau du discours de l'appterlzaa non maitrise des propriétés
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d’emploi des auxiliaires pousse l'éleve a mettnenl'a la place de l'autre. Ces cas de
difficultés sont tres répandus dans les productivakes de nos apprenants.

2.4.Non-respect de la classe grammaticale

Ce type d’erreurs consiste a mettre une elgsammaticale a la place d’'une autre. Nous
entendons par classe grammaticale ou catégorie nggtioale parties du discours.Le
francais en distingue neuf : le substantif, 'adjgde pronom, I'article, le verbe, I'adverbe, la
préposition, la conjonction et I'exclamation(&UIRAUD, 1958 :27). Les lacunes dans ce
sens sont, par voie de conséquence, le fait deemete partie du discours au lieu de l'autre.
Dans le corpus des apprenants nous avons pu rédsvanivantes :

-[dedagdiRekt]

Des gangs direci@djectif) - directement (adverbe)
-[syRtulegaR3difeRas]

Surtout les garcons différencgoom) - différents (adjectif)
-[jadezgzeRsisdIER]

Y a des exercices differefterbe) - difféerents (adjectif)
-[puRIKSbdEsekyRitedlalise]

Pour I'combat(nom) I'insécurité dans le lycée—-. combattre (verbe)

Ces exemples pertinents, nous permettent dieirééque les éléves emploient bel et bien
une catégorie grammaticale (le nom : combat, pamgie, dans la derniére illustration) au
lieu d'une autre (le verbe : combattre). Ces éqadduisent des ruptures de sens.

2.5.Reprise de sujet

Le sujet est un terme d’une proposition quifece ses marques (personne, animal, chose,
nombre) au verbe. Une phrase simple est const#te@ékement d'un groupe nominal et d'un
groupe verbal. C’est le groupe nominal qui formsuget de la phrase. En d’autres termes, la
phrase simple est composée d’'un seul sujet. llésgagque nos €léves ne respectent pas cette
norme, c'est-a-dire au sein d'une phrase simpk,eihploient deux sujets a la fois

(nom+pronom). Nos éleves ne savent pas que laitiép&’'un méme sujet dans une méme
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phrase est vue comme une déviance par rappomariae. Voici quelgues exemples tirés du

corpus :
-[k3statinglesekjemvilapRotese]

Constantine ellest cinquieéme ville a protéger- a supprimer (elle)
-[nozcenlis€il pReERfyme]

Nos jeunes lycéens ifméferent fumer — a supprimer (ils)

- [ynkestjdelesEpl]

Une question ellest simple —» a supprimer (elle)
-[lopRogRamiktRof aRse]

Le programme iest trop chargé - a supprimer (il)
-[letadzeneRalipcevtRuveyrslysj3]

L’ Etat en général ilpeuvent (peut) trouver une solution & supprimer (ils)

-[sasceRlcavekkelk ]

Sa sceur ellest avec quelqu’un- a supprimer (elle)
-[apRelapoliseleaRive]

Apres la police ellest arrivée - a supprimer (elle)
-[seeidsadiilaetydjeisi]

Said SADLl ila étudié ici — a supprimer (il)

-[javeyncepRofdesael epaRtaRatReL]

Y avait une un prof déja ellest partie en retraite supprimer (elle)

Les éleves semblent effectivement ne pas ajtenla régle qui consiste a ne pas
reprendre le sujet ; il s’agit, de ce fait, d'urépétition inutile au contexte. Comme nous
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venons de le constater, les écarts qui entraimemanque de concision et de précision dans
la communication sont tres fréquents dans le discde nos apprenants.

2.6.0mission de sujet

Si dans la sous-classe précédente I'éléeveemedpte sujet, dans la présente catégorie
d’écarts I'éleve omettra complétement le sujet. fDe, comme nous le savons tous, la
structure correcte du francais est formée d’urjetsuerbe+complément. Dans les exemples
qui vont suivre, les éléves transgressent cettke,rén se limitant seulement au verbe et

complément.

-[paRskkseRntulepeje]

Parc ‘que concerne tous les payés (paysparce qu'elle (coupe du monde)...
-[fRekatdamovezpeRoN]

Fréquente de mauvaises personnesil fréquente...
-[epyisdapeRpddadlesas]

Et puis sont en période d’adolescence ils sont...
-[f5diRof[ aj]

Font dire... - ils font...

-[fopaRestekomsal]

Faut pas rester comme ¢a il ne faut pas...

De ces illustrations, nous comprenons queece=urs conduisent a une défaillance de

référence : qui fait toutes ces actions ?
2.7.Structure incomplete

Dans la catégorie ci-dessus, I'éleve a seutémeblié le sujet, mais dans bien des cas, il
lui arrive de ne garder dans la phrase que I'éléroentral appelé « noyau ». L'éléve a encore
une fois ignoré la regle correcte de la structwefrdncais : S+V+C. Dans le corpus des

apprenants, nous avons releve les exemples suivants

151



-[eksplikasp]

Explication - le contenu du texte est une explication
-[amadamlaminisRalakyltyR]

A Madame la ministre de la culture- il lance un appel a Madame ...
-[letRadisp]

Les traditions - les traditions constituent un patrimoine a préser
-[lanatasp]

La natation - la natation est le sport qui convient aux filles
-[I9joga]

Le yoga - le yoga est un sport qui convient le plus auxdill
-[lospR]

Le sport — I'événement particulier dont parle I'auteur essport
-[katRkwgdymdd]

Quatre coins du monde: la coupe du monde concerne les quatre coins daenon
-[lopinj3]

L’opinion - le sujet de I'argumentation est I'opinion

[Genagzl]

Un appel - le type de texte est un appel

-[lek3tinyasp]

Les continuations— on explique les continuations

La phrase incompléte est donc le procédéus @burant pour exprimer ses intentions avec

peu de mots. Les éleves passent a l'essentielidiée)’ de l'information apportée, sans
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accorder de lI'importance au récepteur qui peutreiément perdre le fil de la conversation,
produisant, de ce fait, des incohérences discuwgst/eurtout des ruptures de sens.

2.8.0mission de liaisons

La liaison est un procédé qui sert a reliemxdmots. Elle consiste en la réunion de la
consonne finale d’'un mot habituellement muettea adyelle initiale du mot suivant. Trois
types de liaisons existent en francais : liaisotertite, liaison obligatoire et liaison
facultative. Nous avons constaté que les élévegeéyj en premier lieu les liaisons sous
leurs différentes formes, mais le taux le plus €l@st enregistré au niveau des liaisons
obligatoires que les éléves ne prennent plus esidémtion. A vrai dire, ils les ignorent
completement du moment gu’ils ne les pratiquent gla liaison se fait entre les mots unis
par le sens et qui forment un groupe. Ainsi, lasba se fait toujours entre : le verbe et le
pronom sujet[...]; le verbe et le nom ou l'adjecdsftribut [...] ; le verbe et linfinitif
complément d’objet direct [...] ; le verbe et son ifiaixe [...] ; le nom et l'article [...] ; le
nom et l'adjectif épithete [...] ; la préposition sbn régime (le nom ou le pronom qu’elle
introduit, saufhors, selon, vers, envers [...] ; 'adverbe et le nom qu’il modifie [...] ; C'és
guand, dont et le mot suivant [...](PUBOIS, J. LAGANE, R. 1995 :166). En voici
guelgues exemples pris du corpus :

-[sctamwadvwaR]

C’est amoi d'voir- [setamwadvwaR)]

-[secespRpyleR]

C'est unsport populaire - [stéespRppyleR]
-[lezakeRjgDEteRese. .. ]

Les Algériens sont téressés..» [lezakeRjgEDtEteRese...]
-[legRadatRapRiz]

Les grandes éreprises - [legRadzatRapRiz]

-[de3golEpik]

Des jeux tympiques - [dez@zaEpik]
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-[eleaRive]

Elle est arivée - [eletaRive]

-[ilseafwi]

Il s'est erfui - [ilsetafwi]

-[Im3dsybidegResjpkomsa]

L'monde subit desgressions comme ¢a. [Im3dsybidezgRespkomsa]
-[latekploziaplyzjoeEkSvenja]

La technologie a plusieursdanvénients - [latekmlaziaplyzjoeRZkSvenja]
-[jadeERoNaze]

Y a des personneg@es — [jadegRsonzge]

-[loplyasj€]

Le plus mcien - [loplyzasj]

L’absence de liaison entre les mots, juga@tant utile, apparait en trés haute fréquence
dans le discours des éleves. Cela est di au faitnps éleves ont des connaissances

insuffisantes dans le domaine des liaisons.
2.9.Les liaisons indues
Elles consistent a faire une liaison fautiVen existe trois catégories :
- Celles qui lient deux termes qui ne doivent p&tsd, comme dans : les -z- handicapés.
- Celles qui supposent un pluriel qui n’existe ps huit-z-hommes.
- Celles qui sont aberrantes : personne ne met-zaese sa credibilite.

Nos éleves n'ont pas échappé a ces lacunsgpeiles figurent parmi celles que nous

avons rencontrées dans notre corpus. Prenonsx@apée :

-[lamemwaRgniveR<l]
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La mémoire-z-niverselle - [lamemwaRniveR<l]
-[dezeR0]
Des-z-héos - [dedRo]

Les éleves introduisent donc des liaisons leeles ne sont pas nécessaires. Elles sont
parfois interdites (ex. les-z-héros), d’'autres fioisxistantes (la mémoire-z-universelle). Ce

dysfonctionnement découle surtout de la méconnaissde la regle en question.

Au terme de ce voyage au pays des errgarargaticales, nous déduisons que lorsque
les éleves sont amenés a s’exprimer oralementatdrs, des lacunes touchant tous les
domaines de la grammaire apparaissent. Néanmeirtedré d’apparition est différent d’'un
domaine a un autre. Dans le présent corpus, narsabservé que les erreurs inhérentes a la
propriété grammaticale sont les plus nombreuseslepiautres types d’erreurs relevant du
régime. Nous avons distingué neuf sous-catégoriésads qui découlent de la propriété
grammaticale contre, seulement, trois sous-catégate déviances a la norme du francais

standard provenant du régime.

Les progres des apprenants minimisent lgsieis d’apparition de ce genre de lacunes, au
profit d’autres erreurs.« Au strict plan des structures syntagmatiques, cdnvient
d’entreprendre des études axées sur des microrsgstegrammaticaux, et non sur des
structures isolées ¥COIANIZ, 1996 :151). L'une des sources majeures desues de
grammaire est I'apprentissage en dehors du conteldst-a-dire le fait de se limiter a
quelques activitées de grammaire ou les éléves o, d'ailleurs, de trés bonnes notes et
des résultats remarquables. Mais le probleme se loosqu’ils s’expriment oralement en
continu. Autrement dit, 'apprenant isole les diféts éléments de la phrase, qui se
manifestent par exemple au niveau des erreurs afdccla non distribution réguliere des
marques grammaticales ; la non concordance ten@atlinterpropositionnelle et le non-

respect de la structure.

Au cours de l'exploitation, il a été remarggée certaines erreurs de grammaire
apparaissent tres fréquemment, tandis que d’ao&esont le résultat que du hasard ou d’'un
manque de concentration passager, et n‘auront gwateur négligeable (reprise de C.O.D.
ex. [tyvabbesyRdd ozktylekonepa] « tu vas tomber sur des choses qu'ticdemais pas » ;

désordre distributionnel, exé{enjeeRgfoRmatikfeREfORmMatik] « ingénieur en informatique,
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faire informatique », etc.). Il est a retenir gaenhajorité écrasante des types d'écarts sont

presque communs a tous les éléves.

Dans l'ensemble, la plupart des erreurs graticalas relevées n’entravent pas la
communication, ni la sémantique des mots concesatd, quelques cas qu’on peut qualifier
d’occasionnels (phrases incompletes, etc.). Lesussr de grammaire sont placées en
deuxieme position aprés les erreurs lexicales, emtiene@ de fréquence. Tous les
dysfonctionnements qui se manifestent au nivealadgammaire sont la résultante d’'une

maitrise insuffisante des normes de la grammaarechise.
1.3.2. Compétence grammaticale attendue de I'apprant

Depuis l'avénement de l'approche communicatdans lI'enseignement des langues,
I'évaluation s’effectue au niveau des compéten@gydgieres (production orale, écrite,
compréhension orale/écrite), et tend a donner mdimsportance aux éléments de faible
niveau (les structures, les mots, les sons) quirtaou font partie intégrante de ces
compétences. Des épreuves a I'exemple de I'emreidbat sont dites intégratives, car elles
mesurent globalement une variété de connaissarctge déclaratif et procédural, et que la
part de la grammaire, et des autres composantda dempétence de communication, ne
peuvent étre délimitées qu’a l'aide de grilles aerections (d’évaluations) (TREVILLE,
DUQUETTE, 1996), telles que celles proposées p&aeseil de I'Europe (2000 :89) ;celui-
ci nous donne une définition précise et bien cldeda compétence grammaticalec’est la
connaissance des ressources grammaticales de Guéaet la capacité de les utiliser bb.
s’'agit de maitriser les classes grammaticales (neenbe, adjectif, adverbe, etc.), les
structures (phrases simples, complexes, etc.jelaons (régime, accord, etc.), les processus

(nominalisation, affixation, etc.).

La compétence grammaticale ne se limite patement a ces criteres et catégories, mais
elle sollicite aussi {4a capacité de comprendre et d’exprimer du senspm®duisant et en
reconnaissant des phrases bien formées selon gesgas et non de les mémoriser et de les
reproduire comme des formules toutes faite§Conseil de I'Europe, 2000 :89). Le
fonctionnement de la structure est percu a l'ietérid’'un systeme complet et non de maniére

isolée ou dissociée.
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La compétence de niveau avancé ou indépendant

Le Cadre européen commun de référence psuahgues (2000) propose une échelle de
description a six niveaux, visant la compétencengnaticale ; une compétence décrite en
fonction de la correction grammaticale, jugée cométant un critere fondamental de
'acquisition d’'une langue donnée et, en conségeiede I'évaluation de la compétence
langagiere de I'apprenant. Selon ce descripteugppmenant de niveau B2 (avancé) a un bon
contrble grammatical. Il ne commet pas d’erreursdeisant & des malentendus. Mais des

erreurs occasionnelles et non systématiques agpardj suivies généralement de correction.

CORRECTION GRAMMATICALE

C2 | Peut maintenir constamment un haut niveau de dm@mregrammaticale méme lorsque
I'attention se porte ailleurs (par exemple, la flaation ou I'observation des réactions de
lautre).

C1 | Peut maintenir constamment un haut degré de camnegtammaticale ; les erreurs sont rares et
difficiles a repérer.

B2 | A un bon contrble grammatical ; des bévues occasites, des erreurs non systématiques et de
petites fautes syntaxiques peuvent encore se peothdis elles sont rares et peuvent souvent

étre corrigées rétrospectivement.

A un assez bon contréle grammatical. Ne fait pafdies conduisant a des malentendus.

B1 | Communique avec une correction suffisante dansdetextes familiers ; en regle générale, a
un bon contrdle grammatical malgré de nettes inftes de la langue maternelle. Des erreurs
peuvent se produire mais le sens général reste clai
Peut se servir avec une correction suffisante d&pertoire de tournures et d’expressions
fréquemment utilisées et associées a des situgtlotét prévisibles.

A2 | Peut utiliser des structures simples correctemeais mommet encore systématiqguement [des
erreurs élémentaires comme, par exemple, la camfudes temps et I'oubli de l'accord.
Cependant le sens général reste clair.

Al | A un contrble limité de structures syntaxiquesle formes grammaticales simples appartenant
a un répertoire mémorisé.

Tableau 04 : Niveaux de compétence grammaticale du Cadre eenogémmun de

référence pour les langues (Conseil de 'Europ80200).
1.3.3. Commentaire

La typologie des erreurs que nous avons p@pa@omporte I'ensemble des probléemes
grammaticaux possibles, car elle a été concueramteompte de I'ensemble des propriétés
inhérentes au régime et au comportement morphalegief syntaxique d'un mot. Elle
constitue, pour nous, un outil précieux dans legmistic des problémes grammaticaux
présents dans les productions orales des appreth@ritancais langue étrangére, en classant
les dysfonctionnements et les mettant en relati@t des propriétés grammaticales qui ne

sont pas maitrisees.
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Les erreurs recensées laissent comprendrdeguéléves commettent beaucoup d’écarts
de grammaire de tout ordre, et ce, de maniére @épét abusive, sans recourir a des
rectifications immeédiates, car ils ignorent la eggauf dans quelques cas exceptionnels ou ils
arrivent a se corriger sur le coup. A partir denld,is reconnaissons I'ampleur des erreurs de
I'éléve en produisant, lors de I'expression orales anomalies et dysfonctionnements sur le
plan syntaxique (accords, conjugaisons erronésy, é@woncés déficients (insertion ou
omission de mots outils), des ruptures de sensiaaun discursif (structures incompletes),
des défaillances référentielles (omission de sugt)des formes aberrantes (insertion de

liaison).

Grosso modo, ce sont des erreurs qui n'eetigpas la communication, mais qui peuvent
parfois ralentir la compréhension. Tout cela, dénote maitrise insuffisante de la grammaire
du francais par nos éleves. Des dizaines de saagerées d’écarts apparaissent de maniere
réguliere et diversifiee d'un éléve a un autre,ssprocéder a l'intercorrection, ni presque
méme a l'auto-correction. Il semble que ces élawesdéploient pas assez d'efforts pour
corriger leurs erreurs, soit entre eux ou chacunigmet éveille I'autre, ou se corriger soi-
méme ; cette derniére forme de correction est wbsedans les productions orales des

apprenants, mais de facon rare.

En résumé, les résultats de l'analyse dest®caus ont révélé que la compétence
grammaticale des apprenants, tant attendue et isdeih@est pas acquise dans son ensemble.
A vrai dire, la correction grammaticale visée n’pas tout a fait accomplie ; des lacunes et
des manques persistent a un degré élevé, et asxijuedt indispensable de proposer des
remédiations. En tout, les éleves ont manifesténuaikrise approximative et peu appréciable
de la syntaxe et de la morphologie du francaisrAlib est nécessaire, voire important que les
regles de base concernant la syntaxe doivent lfalyget de révisions ou de rappels continus
jusqu’a un haut niveau d’acquisition de la langue.domaine de la grammaire propre a la
langue francaise pose de sérieux problemes, can@eses sont complexes et totalement
différentes de celles du berbere et de I'arahe&glangues de départ). Nos éleves ont encore
du mal a se familiariser avec les lois qui régisderfonctionnement de la grammaire du
francais qui comportent beaucoup d’exceptions. @esnieres entrainent d’extrémes

confusions chez les apprenants.

En dépit de la non congruence de la grammé&ee intentions de communication des

éleves s'accomplissent, généralement, et leurs agessse transmettent. Néanmoins, les
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éléves doivent améliorer leurs niveaux de compétgmammaticale, ils le savent d’ailleurs,
car toutes les structures et les formes grammaesicalervent a apprendre a mieux
communiquer. En clair, pour faire apprendre auxedéa mieux parler, donc a accomplir
cette tache comme il se doit, il leur faudra urrainement systématique, ou intervient un
maximum d’exigences de la communication notammenhigeau de la syntaxe et de la
morphologie dans la mesure ou l'une et l'autre @sHdula cohérence et la cohésion du

discours.
2. Compétence linguistique attendue de I'apprenant

Tout enseignement et tout apprentissage dlamgue ont pour objectif principal
I'acquisition d’'une compétence de communicationlleze se décompose en plusieurs
compétences partielles dont la compétence linguisti Cette derniére est la compétence de
base. Elle consiste a pouvoir formuler et integréles phrases grammaticalement correctes
et composées de mots pris dans leur sens haliliekxige la maitrise de la compréhension
et expression orales, en fonction de la connaissaes éléments lexicaux, des régles de
morphologie, de syntaxe, de sémantique et de pbgmohécessaires afin de pouvoir les

pratiquer.

Sophie Moirand (1990) considere la comptesdimguistigue de la compétence de
communication comme la connaissance et 'appropniales modéles phonétiques, lexicaux,

grammaticaux propres au systeme de la langue pramhele réaliser des énoncés.

Selon le CECRL (2000), la compétence linggigt se décline en compétence lexicale,
compétence grammaticale, compétence phonologiquerepétence sémantique, que nous
avons décrites précédemment, en ce qui concermal.l'&lle est définie comme la
connaissance des ressources formelles a partir wes des messages corrects et
significatifs peuvent étre élaborés et formuléslaettapacité a les utiliser XConseil de

I'Europe, 2000 :87).

Autrement dit, la compétence linguistique @dte qui aborde les savoirs et savoir-faire
relatifs au lexique, a la phonétique, a la syntakeutres dimensions du systéme d’une
langue, pris en tant que tel, indépendamment deléaur sociolinguistique de ses variations et
des fonctions pragmatiques de ses réalisationse Cetnposante, considérée sous l'angle de
la compétence a communiquer langagiérement d’'ureappt donné, traite non seulement de

I'étendue et la qualité des connaissances (par geeem termes de distinctions phonétiques
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établies ou d'étendue et de précision du lexiquedis également avec l'organisation
cognitive et le mode de stockage mémoriel de cemaiesances (par exemple les réseaux
associatifs de divers ordres dans lesquels un ékelmecal peut se trouver inclus pour cet
apprenant) et avec leur accessibilité (activatrappel et disponibilité). Les connaissances
peuvent étre conscientes et explicites ou non @ample la maitrise d'un systeme
phonétique). Leur accessibilité et leur organisatiarient d’un apprenant a un autre et, pour
un méme apprenant, connaissent également les émriéhtrant dans sa compétence
plurilingue. L'organisation cognitive du lexiques ktockage de locutions, etc. dépendent,
entre autres facteurs, des caractéristiques cliésirde la communauté ou se sont opérés la

socialisation de I'apprenant et ses divers apmsages (CECR, 2001).
La compétence de niveau avancé ou indépendant

Le niveau avancé, dit aussi indépendantiespond au niveau B2 du Cadre européen
commun de référence pour les langues (2000). Aackesl’éléve doit utiliser une gamme de
ressources linguistiques large et variée, méme anecsyntaxe complexe pour produire des
textes précis, clairs et cohésionnés, sur un nondiié de situations et de themes, en sachant

appliguer des stratégies pour qu’'on ne remarquéepdsnites que I'apprenant pourrait avoir.

L’éleve doit étre également capable de s'atapvec flexibilité aux changements de
directions, de styles et d’'emphases, méme s'il gagbre y avoir des hésitations et des
circonlocutions. Comme il doit controler les resses linguistiques sans a peine commettre
d’erreurs, méme si dans les structures complekpsut y avoir quelques fautes sporadiques
gui ne génent pas la communication. Il est capdéls’auto-corriger. L’apprenant, au niveau
B2, devra acquérir certaines régles de comporteregaistigue du natif francais, sans
oublier gu’il conserve des caractéristiques d’'un@ealangue (accent et comportement non
verbal). L’apprenant emploie une étendue linguistigppropriée a la tache et au niveau. Il a
une richesse linguistique qui lui permet de cormieutes repétitions et les doutes. Il doit donc
montrer un degré assez élevé de contréle linguistEpns faire de fautes conduisant a des

malentendus. Il peut y avoir quelques interféremigesa langue ou d’autres langues.
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/\ ETENDUE LINGUISTIQUE GENERALE

C2 | Peut exploiter la maitrise exhaustive et fiablend'wyamme tres étendue de discours pour
formuler précisément sa pensée, insister, discemat lever 'ambiguité. Ne montre aucun
signe de devoir réduire ce qu'il/elle veut dire.

C1 | Peut choisir la formulation appropriée dans undapertoire de discours pour exprimer sans
restriction ce qu'il/elle veut dire.

D

B2 | Peut s’exprimer clairement et sans donner I'impoesgl’avoir a restreindre ce qu'il/ell

souhaite dire.

Possede une gamme assez étendue de langue powirpfaire des descriptions claire

(g

exprimer son point de vue et développer une argtatien sans chercher ses mots de marnjiere

évidente et en utilisant des phrases complexes.

B1 | Posséde une gamme assez étendue de langue poire disg situations imprévisibles,
expliquer le point principal d'un probléme ou d’udée avec assez de précision et exprimer sa
pensée sur des sujets abstraits ou culturelsuelagnusique ou le cinéma.
Possede suffisamment de moyens linguistigues pgear sortir avec quelques hésitations| et
quelques périphrases sur des sujets tels que Ilefalms loisirs et centres d'intérét, le travail,
les voyages et I'actualité mais le vocabulaire ttngonduit a des répétitions et méme parfais a
des difficultés de formulation.

A2 | Posséde un répertoire de langue élémentaire gpetanet de se débrouiller dans des situatjons
courantes au contenu prévisible, bien qu'’il lullé&agénéralement chercher ses mots et trouver
un compromis par rapport a ses intentions de coruation.

Peut produire de bréves expressions couranteglafiépondre a des besoins simples de type
concret : détails personnels, routines quotidientésirs et besoins, demandes d’information.
Peut utiliser des modéles de phrases élémentatresoremuniquer a l'aide de phrases

mémorisées, de groupes de quelques mots et d'siqumestoutes faites, sur soi, les geng ce
gu’ils font, leurs biens, etc.
Possede un répertoire limité de courtes expressiné@sorisées couvrant les premiefes

nécessités vitales des situations prévisibles ; rdgsures fréquentes et des malentendus
surviennent dans les situations imprévues.

A1l | Posséde un choix élémentaire d’expressions sinpolesles informations sur soi et les besqins
de type courant.

Tableau 05:Niveaux de compétence linguistique du Cadre e@om®mmun de référence

pour les langues (Conseil de I'Europe, 2000 :87).
3. Commentaire

L’évaluation finale du niveau de performanicglistique des éleves se concrétise dans la
réalisation des taches communicatives de prodigtiorales. Ceux-ci mobilisent leurs
aptitudes générales résumées dans les compétermdsalds, grammaticales et
phonologiques ; leur observation et leur analypaus® permettent de mesurer pleinement les
progres de ces apprenants. C'est, en effet, |aaissance et la capacité d’utiliser des
éléments lexicaux (mots, expressions toutes fa@kslocutions figées), ainsi que la
connaissance et la mise en ceuvre des principegigsent la combinaison d’éléments en

chaines significatives, qui permettent de savoienisont les éleves dans leur acquisition de
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la compétence linguistique. Cette compétence astmirtante dans la communication ; elle
constitue le socle de la compétence communicafaes elle, la tiche communicative ne se

réalisera plus.

A vrai dire, cette compétence linguistique (ammaire, de phonologie et de vocabulaire
qui sont un moyen de communiquer qu'on acquieragets les taches ou leur emploi est
nécessaire) est peu maitrisée, par nos éleveoid@mne année secondaire, lorsqu’ils sont
confrontés a s’exprimer oralement en francais larguangere, soit entre eux ou avec l'autre
('enseignant par exemple). L’'apprenant disposeéatité de ressources linguistiques assez
réduites pour exprimer des idées et des sentimirgmploie des structures grammaticales
complexes mais avec beaucoup d’erreurs. Il possedépertoire lexical pauvre, ce qui nuit
et entrave I'accomplissement des fonctions langagieLes erreurs lexicales brouillent
parfois la communication, y compris avec I'emploieinsif des interférences de la langue
premiere (kabyle et/ou arabe). Les erreurs lexscal@mmises par les éleves ne sont pas
occasionnelles, mais elles sont trés courantes éleme a un autre. L’éleve lorsqu’il ne
trouve pas le mot souhaité, n’hésite pas a recaws# langue de départ, a I'invention de mots,
a des généralisations de regles propres a la |lsseponde, etc.

Les éléves disposent alors de peu de connaisséingesstigues qui les conduisent a
s’exprimer de maniére imprécise et confuse. Cemdsr linguistiques limitées et réelles
menent le plus souvent a un manque d’intercompgéberavec un natif, notamment avec le
recours en grande quantité et de facon variéel@nfue de départ de I'apprenant, tels que
I'insertion de mots ou d’expressions de la langsemelle, pérégrénisme, etc. modification
dans larticulation de certains phonémes, le ptussent, inexistants dans la langue de départ

et I'altération de régles grammaticales, en appiqyarfois la régle de la langue premiere.

Cependant, dans le cadre d’'une communicatec un apprenant ayant la méme culture,
voire la méme langue, le probleme d’intercompréimense se pose plus, dans la mesure ou
les éléves parviennent a s’entendre entre eugnértrettre leur message le plus clairement
possible. A ce niveau avancé ou indépendant, ceegim pratiques a l'oral ne sont plus
tolérables, car elles freinent la communication caw® locuteur natif. Par conséquent,
I'intention de communiquer échouera dans ce coeteRtest pourquoi toutes les anomalies
linguistiques signalées rendent la compétence, @iveau d’acquisition et d’apprentissage,

assez minime, maigre et faible.
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Dans cette perspective, il importe, lors 'deduisition du langage, de viser tout d’abord
les moyens linguistiques, en I'occurrence, la nedtdu lexique, du systéme phonologique et
des régles grammaticales. C’est un objectif paget qui fera I'objet d’'un entrainement si
nécessaire, c'est-a-dire parvenir a assurer ceitercompréhension et remplir une
communication efficace avec un natif, loin des asidns et de l'incertain. Sans le capital
linguistique, I'évaluation de la performance oraesera que dépréciative. Il s’agit d’un fort

potentiel qui conditionne I'apprentissage de laglanseconde.

De ce fait, cette compétence limitée et ifisamte du niveau linguistique dans le langage
oral des apprenants s’explique par le fait queeleses de la région de Tizi-Ouzou baignent
dans une situation linguistique plurielle. Ce phéaoe pousse les éléves au désarroi, car ils
ne savent plus, dans la plupart des cas, lors @®secsations courantes, soit en classe ou en
dehors du contexte pédagogique, quelle langue el est ainsi que les éléves recourent
le plus souvent au vocabulaire, et au systeme pbgigoie de la langue de départ composée
du kabyle (langue maternelle) et de l'arabe (landedase, de I'école), et le cas échéant a
I'invention de mots qui ne figurent dans aucuns ldagues connues dans I'environnement

de ces apprenants.
Conclusion partielle

Nous retiendrons, a travers l'analyse desuesr linguistiques, que l'éleve se trouve
bloqué par des difficultés de types variés, qunpeat le pas sur son projet d’expression
orale. «Le projet expressif reste dominant, et les diffésude sa réalisation sont levées par
un recours a des hyperonymes [...] a des néologigmés> (COIANIZ, 1996 :180). Cela
signifie que [I'éleve persiste dans la communicati@m dépit des multiples écarts
phonologiques, lexicaux et grammaticaux recensesosis les plans ; il a une volonté et un
désir accrus de s’exprimer, d’extérioriser sessdéde traduire ses impressions, et de se faire

comprendre. C'est-a-dire I'éléve affronte les rexjlieés au fait d’'oser parler par des écarts.

L’erreur disparait avec le temps, c’est powi les apprenants ne doivent pas étre bloqués
dans leur expression par le seul sentiment de mreeh&rreur est interprétée sous un angle
positif ; elle n'est plus le« lieu de punition, mais en partie d’évaluation dg progres »
(COIANIZ, 1996 :18). En effet, 'analyse des erreurs$ leénéfiqgue dans la mesure ou elle
donne lieu a une appréciation, a une mesure derfarmance des apprenants. Il est certain
gue la description des erreurs joue un role capltals le domaine de I'enseignement/

apprentissage des langues maternelles ou étrangeresoment que l'erreur constitue une
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étape intermédiaire nécessaire dans le développeieela compétence linguistique. A vrai
dire, le diagnostic établit par 'analyse des ensee peut étre valable et efficace que lorsqu'il

situe le genre et la source de I'erreur commise.

L’inventaire des différentes difficultés lmigtiques n’est pas fortuit, puisqu’il peut aider,
en plus des chercheurs, les enseignants et sleguabncepteurs de programmes a constater
les priorités a accorder aux composantes de lautafghonétique, lexique, grammaire), et
leur permettant d’établir un pronostic des print@padifficultés. Les résultats de I'analyse
des erreurs des trois composantes linguistiquass nat permis de mesurer la compétence
fondamentale des apprenants. A vrai dire, nousavgperé une meconnaissance des formes
attendues dans l'oral des lycéens ; ces €lévesrantnaitrise partielle et approximative de la
phonologie et de la grammaire, insuffisante ettimidu lexique.

Toutes les formes non conformes rencontrémss permettent de conclure que les erreurs
lexicales se classent, en premiére position dapaltearés des erreurs les plus fréquentes de
ce corpus des apprenants de francais langue éteang#les seront suivies d’erreurs
grammaticales qui occupent la deuxieme place pkengemble des erreurs analysées dans le
corpus. Viennent en définitif les erreurs phonalpgis qui sont classées en troisieme position

dans le méme corpus.

Toutes les erreurs linguistiques permettentehdre compte de productions langagiéres
dans des situations ou il existe un écart entreafscité linguistique de I'apprenant et ses
besoins de communication; l'apprenant essaie detoumer ses problemes de
communication avec les moyens dont il disposesaloe les moyens linguistiques adéquats
sont insuffisants pour établir une communicationalerefficace. Les éléves ont donc un
manque de ressources linguistiques qui conduitiosrtd’entre eux, comme nous l'avons

remargué dans notre corpus, a la nonchalanceeepasoser parler devant les autres.
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Chapitre V : Analyse de 'aspect sociolinguistiquele I'oral
1. Analyse des données au niveau sociolinguistique

L’acquisition de la compétence linguistique gonstitue pas, a elle seule, une condition
préalable a l'usage du code ; d’autres compéteacgsises dans des situations d’échanges
sont considérées comme plus pertinentes, y cordpris I'apprentissage du frangais langue
étrangere, ou la contribution que peut constiti@egvironnement social extra-scolaire est plus
limitée gu’en francais langue maternelle (VIGNEReér&d, 2001). Ces données, bien
connues, méritent d’étre rappelées, car perdueaudeces dernieres années, elles risquent
d’enfermer les enseignants dans des choix troperets et de limiter de la sorte I'acquisition
du code a l'acquisition de la compétence linguigtigLes apprenants parviennent a la
production et a l'interprétation du langage en ftno d’'un réseau de conventions et de
présupposés socioculturels qui sous-tendent ndersent leur communication verbale, mais
aussi I'ensemble de leur vie en société. Pour apines a parler, il faut que I'apprenant soit
sensible & ces conventions et a ces présupposéxubarels qui doivent fagconner son

comportement verbal (BACHMANN, LINDENFELD, SIMONIN, 1981 :187).

Il s’agit donc de compétence de communicaidutdt que de compétence purement
linguistique, c'est-a-dire de la langue située dasmn contexte social. L’aspect
sociolinguistigue comporte de nombreuses faceti€d gst nécessaire de connaitre et
maitriser afin d’acquérir et développer cette cosambe si fondamentale dans toute

communication langagiere, y compris en situatiocldsse.
Sociolinguistique et enseignement de la langue

«Quand on met en évidence ainsi tout ce quimpliuenaitrise d’une langue comme
instrument de communication, on se rend compte diatgnent que les théories et les
descriptions linguistiques sur lesquelles se fontiapédagogie des langues secondes, qu'il
s'agisse des grammaires traditionnelles, structesabu génératives transformationnelles,

sont insuffisantes (ROULET, 1976, cité par, C@ANIZ, 1996 :52).

En fait, I'enseignement des langues étrangatass le cadre des méthodologies
traditionnelles est limité. En effet, comme le &iisemarquer Eddy ROULET en 1976, elles
se restreignent uniguement a décrire le systemepmrtpas I'emploi de la langue. Elles
abordent seulement la structure de la phrase aimeéét des unités de communication

comme le texte et le dialogue. Elles traitent uamgant la fonction référentielle, négligeant
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les autres fonctions du langage. Elles se focdlisemlement sur une seule variété de langue,
considérée comme homogeéne, représentative, egaagles autres variétés qui sont incluses
dans le répertoire verbal d’'une communauté lingnist WINDMULLER (2006 :40) ajoute,
aprés une analyse détaillée des manuels scolaledrancais langue étrangere, ques«
manuels contextualisés de FLE renferment une paitidisation ou non, aucun n’intégre
dans sa méthodologie une démarche d’apprentissagesajt spécifique de I'approche
culturelle : aucune activité a vocation culturebe métaculturelle, aucun objectif ou contenu

visant une compétence culturelle ».

Afin de pallier les insuffisances de I'appdé la linguistique a I'enseignement des langues
étrangeres, «l faut se tourner vers une autre discipline quicannu un développement
extraordinaire ces vingt dernieres années et qunté&fesse précisément a I'emploi des
langues dans ces sociétés : la sociolinguistigUEROULET, 1976, cité par, QANIZ,
1996 :53).

En somme, I'enseignement de la languenéén@ doit prendre compte, en plus de
I'aspect linguistique, I'aspect socioculturel, t¢adire la langue dans son contexte social et
culturel. La maitrise de la compétence socioculeireonstitue un élément central dans la
maitrise du code. Le manque de connaissances a@ldtirend la communication orale des
apprenants de langues étrangeres, pernicieuseuetalesence radicale conduit a des

productions peu efficaces et limitées.

Dans notre corpus, nous avons constaéqgs apprenants de frangais langue étrangere
possedent des connaissances culturelles, mais;de [earfois particuliere, c’est ce que nous

allons essayer d’expliquer dans ce qui va suivre.
1.1. Respect ou non-respect des regles de politesse

Les convenances sociales sont d’une importanosidérable dans la vie d’un citoyen.
Certaines sont différentes, d'autres communes ax deultures, mais s’expriment
difféeremment, comme le faisait remarquer WINDMULLERDO6), ce qui est le cas de la
politesse. Ce code de savoir-vivre varie plus oinmeelon les cultures, mais il a une valeur
symbolique partout : le respect de l'autre. Lesventions n'ont pas forcément la méme
importance d’'un pays a l'autre, ni d'ailleurs la me& origine. Dans le domaine de
I'apprentissage d’'une culture étrangere, toute démeacomparative doit porter sur I'étude

des transformations subies dans les facons deepens’agir. Celles-ci varient en fonction
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des représentations ou des situations spécifiquiesomt engendrées a un moment ou a un

autre dans la culture collective et individuelle.

En fait, a I'oral, nous sommes tenus d'exgrnpar le choix de marques linguistiques
culturellement déterminées, notre relation a lautplus exactement encore, I'oral nous
permet, a chaque échange, de rejouer cette relatia® reconstruire les positionnements
respectifs. Selon Bruno MAURER (2002), dans laweltfrancaise, parler a une personne ou
parler avec une personne, c’est construire, a eéémjg, une image de soi et une image de
'autre. Nous devons respecter, chaque fois, des\@s principales qui vont construire une
image positive de nous tout en évitant de prodigréautre une image négative, de I'agresser
verbalement et d’empiéter sur son territoire. Sasouci d’établir et de maintenir pendant
toute la conversation les conditions d’'une coop@maharmonieuse, la communication orale
tourne a l'affrontement, la conversation peut mé&meréter brutalement. A l'oral, le souci du
positionnement des participants, de la construafione intersubjectivité est essentiellement
important : si ces positionnements sont dissenslaetonversation tombera et échouera ; car
dans un échange oral, la situation la plus ordinast le pronom «je » face a un pronom
« tu », c'est-a-dire I'implication du sujet est stamte, comme le montre le nombre élevé de

marques personnelles.

Ceci nous améne dans la communication céaé®ulever le probleme de I'apprentissage
et enseignement de ce que nous appelons communémpolitesse. Celle-ci est abordée,
selon certains linguistes, de deux maniéres toetemifférentes : une version culturaliste qui
consiste a suggérer lI'apprentissage de la politmssan mode prescriptif-normatif en termes
de : il faut dire/il ne faut pas dire. Cependaetaaevient a imposer par la force des usages du
langage oral qui sont ceux d'une classe socialegé@areral, la bourgeoisie, a toutes les
couches sociales de la population, avec les intsdpre nous connaissons : stigmatisation des
maniéeres de parler des apprenants qui rejetterte dait, I'école et ses formes de violence

symbolique.

Une autre version plus pragmatique qui a@rsi la politesse non pas seulement comme
un ensemble de comportements langagiers adéquaisgéwmis), mais comme le format
obligatoire a toute sorte de communication. Il g'@pnc de la concevoir non comme une
pratigue de démarcation, c'est-a-dire en tant arejme d’appartenance a la classe favorisée,
mais surtout comme un moyen efficace de minimises tisques de dérapage des

conversations en conflits involontaires, de resedes faces pour le dire en termes
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ethnographiques. L’enseignement de la politessedest le résultat d’'une étude bien
réfléchie des fonctionnements des conversationsrepas un dressage aux bonnes maniéres.
La politesse est considérée, dans ce cas, commeoyan de cohésion sociale qui possede
des vertus pacifiantes et sécurisantes (KERBRAT-ORHIONI, 1992).

Dans le corpus des apprenants, nous avonstaté plusieurs formes de politesse

gu’'elles soient pacifiques ou conflictuelles.\Exci quelques extraits :
al A. [paRskiltRcevsakultm3di]

Parc’ que ildreuvent (trouvent) ¢a cool comme @it

B. [witutafe]

Oui, tout a fait.

C. [edefwasilydondegzapldezotR...&plygRa]

Et des fois s'il veut donndiexemple des autres...qu’est (sont) plus grands.

b/A. [sapppasERmenztuzuR...sadiminylezksid]
Ca peut pas s'fermer, méisujours...¢ca diminue les accidents.

B. [sesyRsVRe [yidakoR, mesepazynslysjddefinitif]]

C’est sdr, c’est vrai, ch’uis d’accqgrohais c’est pas une solution définitif (ve).

A. [mea...zeneRadveRitejapayrslysjddefinitif]

Mais en...général en vérité y a pas une solution deffifvidi).

c/A. [selospRIaplypRatike]

C’est le sport le plus pratiqué.

B. [sccespRdegaR3,wistfizikdSklefijpcevpapaRtisipegq)|

C’est un sport des garcons, oui c’est physique temtilles peuvent pgsarticiper aux jeux.

d/A.[ladRog...matrassvadypuRrEpoRtkileminceRpoeva| tedladRgssnotRosjetekigkomsal
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La drogue...matenant (maintenant) c’est vendu poumpdrte qui, les mineurs _peuvepas
acheter d’ la drogue, c’est noseciété qui est comme c¢a.

B. [sccetRafikkijetReRe@dydanotRosjetd pgtjavwaRfasilndaks]
C’est un trafic qui est tres répandu dans notreégoon peuy avoir facilement acces.
elA. [kommtRmadamosi]
Comme notre Madame aussi.

B. [eletRezati]

Elle est tres gentille
fIA. [madamscesitisbRik]
Madame, c’est un site historique
B. [abRsekelk [oze ::é,sc€teRnaspnal,Epa:]
Alors, c’est quelque chose edh, c’est international, c’est pas.
g/A. [metalovizagdceliseg]
maist’as le visage d’un lycéen.
B. [n"3sanaR§navwaRaeklavizaz [yideole]
Non, ca n’a rien avoir avec le visage, ch’uis désol
A l..]
B. [...wiseVvRe]

...0ui, c'est vrai

h/[paRdpaRdzomekskymeakoRplysstynokazppuRwle]

Pardon, pardgrje m’excusemais encore plus, c’est une occasion pour voler.

i/ [...kAmemsasépa]
...quand méme ca s'fait pas
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jl [iIfodRek3 [astulepPfdagleamadam]
Il faudraitqu’on change tous les profs d’anglais Madame

Ces extraits montrent que les éleves entretigindes rapports harmonieux entre eux, tout
en utilisant les normes du comportement adéquabeigté ; I'école est, en effet, considérée
comme une micro-société ou I'éleve vit en commudamie grande partie de son temps. Il est
évident que plus les éléves se tiennent aux régles,la conversation reste agréable a mener
pour tout le monde. La socialisation de I'éleve slénréalité de la classe est un processus
important qu'’il faut travailler afin d’acquérir desomportements responsables et éviter les
comportements inappropriés. Nos enseignants destées disciplines ou matiéres scolaires, a
savoir la philosophie, I'histoire/géographie, legeaces naturelles, les mathématiques, etc. et
le francais, nous confirment qu’ils consacrent en de temps, a la marge de leurs cours, au

domaine de la politesse (facon de se comportgrader avec l'autre, etc.).

Toutes les marques linguistiques de postibidiaccord, de doute, etc. contenues dans les
exemples ci-dessus prouvent que les éléves soablespde coopérer, de partager, d’aider et
surtout de respecter autrui, c'est-a-dire les aypagticipants a la conversation, et ce, en
attirant des regards positifs sur soi. Cela pedn&pprenant d’étre mieux accepté et surtout
étre intégré dans la conversation de facon agre®sle exemple, I'emploi de « euh » dans
I'avant-dernier extrait qui exprime le doute, I'itéson ; la correction nuancée dans les deux
derniers extraits (ch’uis désolée, pardon, je mieeg etc.) ; le double procédé argumentatif
de I'objection qui met en avant ce qu’il y a dereot chez l'interlocuteur, comme le fait de
concéder, de s’opposer dans le premier et le deexextraits (oui tout a fait, ch’uis d’accord,
mais, mais en général, etc.); I'emploi des forme=utres et impersonnelles dans,
pratiguement, tous les extraits (on peut, ongdits’fait pas, il faudrait, etc.) ; les formules
rituelles, comme c’est le cas dans le premier @xial veut donner I'exemple) ; les énoncés

qui expriment la gentillesse comme le démontreriguiéme extrait (elle est gentille, etc.).

Ce sont tous des signes linguistiques ddgssk, de respect de l'autre. A partir de ces
exemples, deux types de politesse se dégagerntegsal positive (tout a fait, ch’uis d’accord,
elle est gentille, c’est sdr, c’est vrai, oui, gtet politesse négative ou par défaut (ch’uis
désolée, pardon, je m’excuse, mais, s'il veut dororepeut, ne peuvent pas, etc.).

Nous parlons de politesse positive, quandalun accord, une acceptation sans conteste
des participants a la conversation ; tandis qumlaesse par défaut, comme nous venons de
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le voir dans les exemples que nous avons présardsds lorsque les participants expriment,

par exemple, une excuse, un regret lors de la csatien. Par voie de conséquence, ces
signes linguistiques témoignent de renforcemensitifsy de sympathie, de bonnes relations
entre les éleves dans leurs conversations en cllassplacant dans une situation de confort
social, de bien-étre. Ce qui permettra aux éléeesedibérer de quelques contrariétés d'ordre
relationnel, ils seront entierement disposés atécdeurs enseignants et suivre leurs cours le
plus ordinairement possible. Leurs ressources tiwggiseront ainsi disponibles pour réaliser

les activités proposées en classe. Leur attentiimalisée alors sur la tache a effectuer, va

jouer un role décisif dans leurs performances atsleésultats scolaires (Filisetti, 2009).

Dans la situation inverse, un éléve qui rspeete pas les regles de politesse, qui perturbe
la conversation, qui ne coopére pas ni ne partagere éléve rejeté dont le comportement
n'est pas aimé. Le recours a la violence verb&si-@-dire a un type de langage qui annonce
le conflit et le désaccord absolu, c’est une sibmatjui se produit lorsqu’un éleve cherche a
prendre le pouvoir sur l'autre, a I'enfermer daes propres idées, a le considérer comme un
obstacle, un concurrent a éliminer (MAURER, 200@jsqu’il ne partage pas son point de
vue. Il n’est évidemment pas quelqu’un de respéetadest un phénomene qui résulte de
l'ignorance de la théorie de la relativité des pmide vue et des systemes de valeur ; cela
signifie que la vérité absolue n’est qu’'une maniédeevoir les choses, puisqu’il en existe

d'autres, aussi soutenables.

Dans leurs conversations en classe, lee®Iég trouvent confrontés a des systemes de
représentation, a des points de vue spécifiqueds me partagent pas forcément avec les
autres ; c’est une occasion qui leur permet dérsbeux mémes et de rencontrer I'autre avec
des valeurs différentes. Nous avons relevé, darge mmorpus, plusieurs exemples qui

justifient ce qui a été évoqué plus haut :
alA. [n3,nilnapacambigué>yndiskysjllapRaalantz3esdebRujaskel]
non, non il n’a pas (ambigué) une discussion ipfand a la maison et s’débrouille avec elle.

B. [...sisyRvulegaRsvuzlediRkilaRZ3 ]

...Si (c’est) s0r, vous les garcons vous allez dird g raison

A. [n3ndilnapaRZ3...]

Non, non il n'a pas raison.
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C. [anokdéekailaRezd]

En aucun cas il a raison
D. [puRmwailabR]

Pour moi,_il a tort

b/ A. [komalyiilp gspeRmetRmepuRsasceREteRdi. .. ]

Comment lui il peut s’permettre, mais pour sa scast interdit..

B. [BpaRlIsyRlavilas 3k3tinynotRsyzesyRlavplas]

On parle sufde) la violence, on continue notre sujet suriédewice

c/A. [ladministRaspnepaseRjoez]
I'administration n’est pas sérieuse.
B. [n33vapadiRladministRa3jutscelaxatafwipadabR]

Non, on va pas dire 'administration toute seule axgtarce que) ch'uis pas d’accord

A. [syRlasekyRitebaRk.dalokadRdlasekyRitebaRknopaRIpadtR [ 0z]

Sur la sécurité barkc’est tout) dans le cadre d’la sécurité bark fct®ut) je ne parle pas

d’autres choses.

B. [m3n3...]

Non, non

d/A. [ilfokil pReAtsakvokaspdybak]
Il faut qu’il présente sa convocation du bac.
B. [m3n3...]

Non, non..

elA. [pRogRamf aRsestuvwala...]

Programme chargé, c’est tout, voila.
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B. [ilfokil [&zlapRogRampuRleatRkivja. . ]

Il faut gu’ils changent le programme pour les autres qui vieaitfn
fIA. [ilseafwi]

Il s’est enfui.

B. [wiilseafwi]

Oui, il s’est enfui.

C. [lailsepaafwi]

L4, il s'est paenfui.

A. [si,ilseafwi]

Si, il s’est enfui

C. [dmeodebysdezetvkilSkaf edalblokse]

Non, mais au début c’est des éléves qui I'ont caciné dbaloc « ¢ ».

Dans ces cas, les éleves ont exprimé deastspdie vue opposés ; des systemes de
représentation différents ; chacun défend sa tbes&fute celle de 'autre. Par exemple, dans
le premier extrait, chacun des participants a lavecsation propose une idée qu’il soutient
jusqu’au bout, a propos d’'un intrus. Pour certalas participants, l'intrusion est tout a fait
raisonnable, alors que pour d’autres c'est totatgrtimverse, en allant jusqu’a avancer des
arguments qu’ils maintiennentit s’est introduit dans I'établissement pour progégsa
sceurgonc il a raison ; alors que pour les antagonistegustifient cela par le fait que s'il
souhaite réellement protéger sa sceur, il n'aura tpfaire a I'extérieur de I'établissement
scolaire ou chez lui. C'est le méme procédé dandelexieme et le troisieme extraits ou
chacun défend ses idées, et considere les idéessadwcomme fautives, il les symbolise par
des marques linguistiques telles quiaterdit, non, ch’'uis pas d'accord, etd.es deux
derniers extraits, nous permettent de déduire gsi€leves utilisent des énoncés prescriptifs-
normatifs :il faut qu’ils présentent, il faut qu’ils changer@es cas de figure sont récurrents
dans le discours des éléves.
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Ceux-ci sont, en fait, habitués a ce gergecamportements et attitudes, en cours de
francais, dans un type de texte, trés exploité dans les cycles d’enseignement (moyen,
secondaire), au méme titre que les autres typéargumentatif. Ce genre d’activités
discursives mene I'éleve a convoquer des systemesldur, a faire entrer dans la classe des
systéemes de référence qui sont construits dansidl@mement social. Cet apprentissage
linguistique s’opére dans des situations de cotditan de systemes de représentation ;
débattre, argumenter, convaincre afin de montrer Igdée que I'on soutient a une valeur
supérieure a d’autres idées que I'on écarte efpdigrer les raisons qui fondent son jugement.
C’est dans ce genre d’enseignement que I'éleveeans arrét la question des valeurs et des
représentations, qu’il généralise par voie de oqueséce dans d’autres situations.

L'objectif d’'un tel enseignement est d’exertes capacités de communication, y compris
a l'oral, sur des sujets diversifies qui posent gasstions de valeur et de représentation, ou
les éleves sont amenés inéluctablement a situeréflexion dans la théorie du vrai ou du
faux, posant la question de « qui a raison ?» a8 plairement « de quel c6té se trouve la
Vérité ? » et le faisant de maniére plus aigué #vearticipation de I'enseignant au débat, a
partir de son propre systeme de valeuta séance d’oral s’en trouve en quelque sorte
rendue plus difficile et extrémement ambigué :eVél met au premier plan non pas les
apprentissages linguistiques, qui sont pourtantofiidires pour l'enseignant, mais la
guestion des valeurs ; de plus, il sait bien, pauoir une représentation élaborée par des
années de pratique scolaire, qu’en définitive taaion de communication est trop inégale et
gu’'au bout du compte I'enseignant aura toujoursaddis plus d’arguments que lui et une
plus grande maitrise des moyens d’expression etcgusont les valeurs prénées par ce
dernier qui finiront toujours par s'imposer danse$pace de discussion ouvert dans la
classe \MAURER, 2002 :05).

La question des valeurs et des représengationt donc posées avec acuité dans le
contexte scolaire du c6té des deux pdles, que itd'é@déve ou I'enseignant qui imposent
leurs propres systemes de valeur ; chacun d’entteessaie de dominer et d’avoir le dessus
sur l'autre ; ils ne raisonnent pas de la méme eémania chacun son propre systéme de

représentations.

Cela ne veut pas dire que dans leurs débatt régulierement une atmosphére
conflictuelle qui réegne, mais les participants jEmaent, tout de méme, et le plus souvent, a

un terrain d’entente et de consentement, mémdasseenble parfois de facade ou superficiel.

174



C'est, en fait, le fruit d’'une adhésion a une raigagée par I'ensemble comme meilleure et
plus solide. ¥out dialogue est vu comme une sorte de pugildbatiglle permanente pour le
crachoir et le pouvoir ; dans cette perspectiverlgra c’est avant tout tirer la couverture sur
soi, faire valoir ses vues et se faire valoir, avaison et avoir raison de 'autre, lui clouer le
bec, lui damer le pion, lui faire perdre la facdKERBRAT-ORECCHIONI, 1992 : 150).a
coopération et le conflit coexistent, a des degiésers, dans toute conversation, la
coopération est plus fondamentale que le conféguél est marqué par rapport a la

coopération.

C’est ce qui a été constaté, du moins, tEmsonversations entre €léves, entre éléves et
enseignants qui arrivent généralement vers la fiasacléturer par quelques formules de
politesse. Dans ce contexte, nous avons repéréquantité considérable de termes ou
d’expressions renvoyant a I'entente, a I'accordeel#s participants apres, parfois, de longues

minutes de désaccord et de conflit sur des themussy En voici quelques extraits :

a/A. [ilfoavwaRynlpnbazpuRnapaynbnbaz]

Il faut avoir une bonnbase pour (inachevé) on a pas une bonne base.

B. [vwaldspRogRamdapnstu]

Voila, le programme daj (c’est tout) c’est tout

b/ A. [sesyRlavplasepaRtu]

C’est sir la violence est partout

B. [welladesasgzkilegzisbRatuR]

Quais il (elle) a déja ex (isté) qu'il (elle) existei@ujours.

C. [meRsi|

<

erci

c/A. Comment ils arrivent a acheter par exemple drggue)

B. [ilvolilpaR feloeRpaRildizsiltapledonmwadlaRazvemaf tecekaje. .. ]
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lIs volent, ils part (ent)chez leurs parents, ilsedt s'il te plaitdonne-moi d’l'argent, j'vais

m’acheter un cahier...

C. [spakestpdaRza...sclatuRa.. .kilapus...]

C’est pas question d’argent...c’est I'entourage...gupadusse...
B.[wisdezamilamvezfRekatasp]

Oui, c’'des amis la mauvaise fréquentation.

Les éleves savent adopter des attitudesiyeEssiet respecter les idées de l'autre, une fois
que leurs propres points de vue sont exposésattéissen se référant, bien évidemment, a la
raison. C’est un comportement justifié par I'utii®n convenable et adéquate des termes ou

expressions de politessmerci, oui, s'il te plait..

En tout, nous retenons, de ce qui précede,communiquer oralement, c’est établir et
maintenir des liens, en respectant des regles deebconduite, défendant son opinion. Mais
respecter aussi la these et le point de vue ddrdadans un climat serein loin des
affrontements verbaux. La notion de politesse red@tic plusieurs acceptions : elle est
d’abord considérée comme une norme sociale quideetigne de conduite a des groupes
sociaux bien déterminés, par exemple, a l'intéridar 'espace scolaire ; elle régit des
comportements a adopter au détriment d’autres anti & éviter puisqu’ils ne font pas partie
de cette regle. Celle-ci varie en fonction du milet de la relation interpersonnelle entre les
participants. Cette norme sociale reléve de la &emgze socioculturelle. En effet, la politesse
est percue en tant que compétence sociale. Celistcionsidérée par Filisetti (2009) comme
la capacité d’'un individu a suivre des regles desi&t a agir conformément a un réle ou
comportement attendu. La politesse est considéagecgrtains sociolinguistes comme un
rituel, c'est-a-dire un moyen de montrer que l'aast digne d’intérét et de considération afin
de faciliter les relations interpersonnelles. Mgiigs qu’un rituel, la politesse, comme nous
I'avons évoqué plus haut, est avant tout un sawiere ; c'est-a-dire un ensemble de regles et
de modéles de conduite propres a une situationédorihs’agit du respect et de la civilité. La
politesse et le respect des régles ou le savoieviientendent pas forcément la méme chose ;
la politesse releve d’'un idéal de conduite, tamplis le savoir-vivre constitue une facon de

faire et d’étre, une matérialisation des reglepalé¢esse.
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La politesse se manifeste a travers des raartjnguistiqgues (termes ou expressions)
appelées communément formules de politesse tallesngrci, s'il vous plait, bonjoyretc.
Dans le discours des éleves, nous n‘avons pas emigpt percu des moments sereins de
politesse, mais nous avons également percu des m®ntEmpolitesse, des conduites
relevant du conflit, d’affrontements verbaux, d’iogition et de domination de l'autre. La
politesse et limpolitesse se situent alors dans Hapports interpersonnels entre les
participants a une interaction, en ce qui nous esrecdans une classe de langue. Autrement
dit, soit I'éleve coopere avec ses camaradessiblde et partage avec eux ses idées et son
matériel ; soit il ne coopére pas avec eux, il e dide pas et ne partage pas ses propres
opinions, ni son matériel. Dans le corpus des ag@ms, nous avons constaté que c’est la
politesse qui domine par rapport a I'impolitesséesC vrai que« le conflit peut parfois
stimuler I'échange, mais que plus communémerd, fildgilise et le met en péril [...] On peut
concevoir des conversations sans conflit, mais tpdéconversations sans coopération, et
sans consensus: en tant gu'il porte sur les cargedchangés, le consensus n’'est pas
nécessaire a l'interaction, mais en tant qu’il cenae les regles du jeu interactionnel, il lui
est indispensable (KERBRAT-ORECCHIONI, 1992 :155).

En définitive, les notions de politessaletrespect doivent étre prises en considération
dans toute réflexion portant sur l'oral. La polgesconstitue la base nécessaire de la
communication orale, car elle permet surtout d&viés conversations a risques conflictuels.
C'est-a-dire ne pas choquer, ne pas envahir, sardarget préserver l'autre dans les inter-
relations. Le manque de respect aux regles deepséitchoque davantage un natif francais

que les erreurs d’ordre linguistique.

L’éducation au respect, a travers l'utilisatdes formes de politesse, n’est pas suffisante,
mais il faut toujours insister en classe sur ld&/idé€s discursives qui favorisent la découverte

par les éléves d’autres systemes de valeur efpdésentation dignes eux aussi de respect.
1.2.Respect ou non-respect des registres de langue

Nous entendons par registre de langue ou nigedangue, un mode d’expression adapté a
une situation d’énonciation particuliere, qui dgtere certaines possibilités lexicales,
syntaxiques, et donc une certaine liberté par ndmo regles de la languell«est évident
gu'on ne s’adresse pas de la méme facon a un syséhiérarchique, a un ami, a une
personne agée ou a un enfant. Outre linterlocutelar situation de communication

déterminera le choix du registre de langue : emretd’embauche, intervention dans une
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réunion, exposé face a un public, conversationtarmsrompus dans un café ou dispute avec
un voisin » [ DESMONS, FERCHAUD, GODIN, 2005 :23). A vrai dirgus nous exprimons
de facon différente selon que nous nous adressandamilier, a un inconnu, a un enfant, a
un supérieur hiérarchique, a un auditoire, et sal@am age, son milieu social, son niveau
culturel. En d’autres termes, nous ne parlons pagurs de la méme facon et nous adaptons
notre maniére de nous exprimer aux circonstancete @daptation se réalise avec plus ou
moins de souplesse et de succes selon l'age, lexpé, linstruction, le niveau

professionnel et la diversité des milieux dansuesginous évoluons.

Nous distinguons communément trois registiegangue : soutenu, courant, et familier
(BENTOLILA, 1995). Chacun est marqué a la fois g$erplan syntaxique, lexical et
phonétique. Dans le premier cas, nous pouvons orerdi |'altération des tournures
interrogatives et négatives T« fais quoi ce week-end ? wJe crois pas. En ce qui a trait
au lexique, la langue francaise dispose d'une graichesse de vocabulaire (DESMONS,
FERCHAUD, GODIN, 2005). Nous pouvons dire, par eglan «cela ne me fait rien
(courant), «ca me fait ni chaud, ni froi¢ (langue familiere), etc. Dans une situation de
classe, comme nous I'avons évoqué dans les clapitéeédents, le registre de langue le plus
adéquat, que ce soit a l'oral ou a I'écrit, estdgistre courant ou le standaxdDans de
nombreux systémes scolaires a la confrontatioréeyatique de la langue des enfants a la
norme scolaire dont I'un des objectifs est de séadider la production orale et/ou écrite »
(MARTINOT, IBRAHIM, 2003 :13).

Pour rappel, le registre courant €stelui que I'on emploie, a I'oral comme a I'écrit,
dans des situations de la vie quotidienne en pEsele personnes que NoOus ne connaissons
pas bien ou pas du tout. Il est fondé, d’un pomwde syntaxique, sur un usage correct de la
langue. Les mots sont compris du plus grand norsans difficulté> (BENTOLILA, 1995 :
197). Ce registre de langue se trouve généralememmtecté par nos éléeves, dans leurs

productions orales. Prenons, a titre d’exemple :
-[lesyif...etesovgaRdepuR :lamemwaRynive&s

Les Juifs...étaient sauvegardés pour la mémoire tselle
-[lenaspzynid... fwazi...ldst@atin...]

Les Nations Unies ont ...choisi...Constantine...
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-[iIltRuvlceRswa...afyma]

lIs trouvent leur joie...en fumant.
-[ifympuRssfeRReamaRke]

lIs fument pour se faire remarquer.
-[ilsasazen]

Il se sent zen.

-[elnepaResDsablagpuRs]

Elle n’est pas responsable a cent pour cent.
-[eletRezati]

Elle est tres gentille.
-[lalagfRasezetynlagtRezEpoRtat]

La langue francaise est une langue trés importante.

L’emploi du francais standard est frequemsdke corpus des éléves. Plusieurs de leurs
énoncés sont construits dans ce registre de lgngtiesont corrects au niveau lexical,
grammatical et méme phonétique. Autrement dit,algsrenants utilisent dans leur discours
un vocabulaire usuel, facile a comprendre, commsimple, sans laisser aller ; une syntaxe
correcte sans recherche, c'est-a-dire la construates phrases et l'ordre des mots sont
respectés, mais sans élaboration, ni travail, amenétre que la prononciation qui est

€également correcte.

Néanmoins, I'écoute attentive des productimmades des éléves, nous a dévoilé 'emploi
d’un autre registre de langue de maniére asseawtmjret ce, a tous les niveaux de la langue
(lexical, syntaxique, et phonétique) : le registamilier. Nous appelons registre familier
'usage de la langue dans des situations de conuatimm non-contraignantes : il est utilisé
dans des conversations entre prockdscorrespond a une parole spontanée. C’est cglid
'on emploie avec ses parents, ses amis, dans deatiens de communication sans
contraintes. 1l emprunte beaucoup de ses caradiguss au modele oral: phrases

juxtaposées plutdt que subordonnées, phrases sahe,wegles classiques de concordance
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des temps non respectées, absence du «ne » dansclgions négatives [...] et un
vocabulaire laissant une grande place a l'argot @ux mots dits « grossiers»

(BENTOLILA, 1995 :197). Voici quelques exemple®srdu corpus des apprenants :
Au niveau syntaxique

-[sepakomkdstatin...]

C’est paxcomme Constantine- ce n’est pas

-[se€teRnaspnal gpa:]

C’est international, c’est pas ce n’est pas

-[apRetypuRaplyeR]

Apres tu pourras pluigire - tu ne pourras plus
-[katyvaoRtiRteplydalaResDsabilitedylise]

Quand tu vas sortir t'es plakans la responsabilité du lycéetu n’es plus
-[fizikm azsepad

Physiquement, |'sais pasje ne sais pas

-[ialaRsd]

Yalargent - ilya

-[laveyn...]

Y avaitune... - il y avait une
-[filoistwaRzeoedykaspislamik...sdematgR...]

Philo, histoire/géo, éducation islamique...c’des matieres..» ce sont

-[...aR[itektyR zembj€jalaRsa...]

...architecture, jaime biery a I'argent — j'aime bien I'architecture

Au niveau phonétique
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-[...matrasevadypuRreépoRtiki]

...matnantc’est vendu pour n'importe qui- maintenant

[....jatusuRkeklozkimak]

...y a toujours que’quehose qui manque- quelque

-[Lepaskwa]

...Ch'aispas c’est quoi- je ne sais pas
-[ikdpRadeekilibR...alimateR]

| comprend un équilibre...alimentaire- il

-[ik3tRibydeptippastekilibR]

| contribue un p'tipeu a cet équilibre, il ...petit

-[senotsosjete]

C’est notesociété. notre

-[[uipRet]

Ch'uis préte- je suis

-[ilvj EdIadiR]

Il vient d’ le dire - de
-[tuskiefiloistwaR...]

Tout c’'qu’est philo, histoire - tout ce qui est
Au niveau lexical

-[mematffizik]

Mais mathphysique — mathématique

-[filo istwaRseosepaR¥j]
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Philo, histoire/gécac’est pareil- philosophie... géographie

-[jave...CepRofdeza...]

Y avait...un_profdéja... professeur
-[ilakomaseagcele

Il a commencé a gueuler crier
-[3opaRIdylopEdalafij]

Je parle du copaide la fille - ami

-[ezetatREdpatedtRq]

Et (ils) étaient en train d’papotentre eux » bavarder

-[saRangndebagaR

Ca ramene des bagarresdisputes
-[5amaR

On a marre- on en a assez
-[ilsoRtilsdeful]

lls sortent, ils s’défoulent. se détendent
- [mez@dipase,sRiguly]

Mais jeudi passé c’est rigouldrigolo) — amusant
-[setéetRykapRezRve]

C’est un truaa préservé- site
-[puRdelpReseepy]

Pour_ décompressen peu - se relaxer

-[itRuvsakul
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lIs trouvent ¢a cool amusant

Nous n’avons relevé que les exemples les nglagrrents d’'un éléve a un autre. Tous ces
mots ou expressions, prononciations et construstEymtaxiques que nous écartons, sans
hésitations, dans des circonstances solennellési€tés, publiques, etc.) ou méme usuelles
(courantes), sont utilisés fréquemment par noseéleMous venons de voir qu'au niveau
phonétique, la prononciation n’est pas la mémeaglie du francais standard, c'est-a-dire la
facon dont sont prononcés les mots ou les énorags lds exemples ci-dessus est relachée
avec de nombreuses élisions (t'es, matnant, quigumat, ptit, d’, etc.) ou déformée (ch’ais
pas, ch'uis...). Au niveau syntaxique, la constructiles phrases et I'ordre des mots ne sont
pas, eégalement, les mémes que ceux du francaigaidel (standard). En d’autres termes, la
syntaxe du francais familier, tout comme celle egti employée dans les exemples cités plus
haut, est simplifiée : juxtaposition plutt que cudnation ou phrases segmentées
(physiquement ch’ais pas ; I'architecture, jaimery y a d’l'argent) ; et parfois incorrecte ou
non-respect des regles : absence de négationespeat de la concordance des temps (c’est
pas ; tu pourras plus ; t'es plus ; philo, histgé® éducation islamique c’est des matieres,
etc.). Quant au vocabulaire employé dans ces méreraples, nous signalons son caractéere
familier ainsi que l'usage des mots abrégés (matho, géo, prof, gueulé, copain, papoter,

marre, défouler, rigolo, truc, décompresser, etc.).

Les quelques exemples choisis en phamgétigocabulaire et syntaxe montrent que le
francais familier est employé en grande quantitésdas productions orales des éleves, soit
entre eux ou avec l'enseignant, dans leur salleldsse, en débattant de sujets variés :

histoire, sport, fléaux sociaux, examens nationaux...

En somme, la variation ou la diversité liisgigue au niveau de l'usage qui se manifeste a
tous les niveaux de la langue est 'un des phéneménciolinguistiques le plus clairement
posé dans les situations pédagogiques, dans larenesuil permet d’exprimer le méme
message de maniéres différentes, en fonction @g&uation de communication. Mais nous
remarquons que les apprenants les utilisent denfammfuse, sans se soucier ni de
I'interlocuteur, ni du contexte socioculturel ddegquel ils s’expriment. C’est pourquoi, leurs
discours oraux émis dans des situations de clasgnvd’'un usage standard ou courant de la
langue a un usage familier, essentiellement oéakrvé au langage de la rue. Ce dernier est
tres répandu dans le parler des lycéens, y cordaris le contexte scolaire ou il se trouve

récuseé, en lui préférant un usage commun et correct
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1.3.Maintien ou non-maintien des relations avec arui

«La fonction essentielle de cet instrument qu'est langue est celle de communication :
le francais, par exemple, est avant tout I'outili gpermet aux gens « de lange francaise »
d’entrer en rapport les uns avec les autee@MARTINET, 1960 :09). La langue permet, en
premier lieu, d’assurer la compréhension mutueligree les membres d'une méme
communauté et méme de communautés différentes.trB&linguistes ajoutent (SMITH,
1979, cité par BERGERON, PLESSIS-BELAIR, LAFONTAINE009) que méme si la
communication est l'unique fonction du langagee allest pas le seul but pour lequel la
langue est employée. Selon ces linguistes, la meatidn ou le contréle du comportement
constitue une motivation essentielle a I'utilisatide la fonction de langage. Modification ou
contrle de son propre comportement en se parlaai-tnéme, mais également possibilité

d’entrer en contact avec sa pensée et sa propraissance.

C’est dans ce sens que le francais parlé gdat des éléves dont le frangais n’est pas la
langue premiere mais la langue d’apprentissagensotider des liens logiques, dans le cadre
d’'une discussion orale. Autrement dit, I'oral peetvir a I'acquisition des rudiments de la
logique nécessaire a I'élaboration de l'espritiqué (BERGERON, PLESSIS-BELAIR,
LAFONTAINE, 2009). Cet oral qui est employé parnideignant et par les éléves pour
s’assurer de la bonne compréhension de I'appreggsst le suivi a donner devrait permettre
a I'éléve de faire le point sur sa pensée et sprproonnaissance. C’est ainsi que I'on trouve
'oral comme objet d’étude et I'oral, comme médiutienseignement et d’apprentissage.
D’une part, c’est une langue parlée, a utiliseclkasse, avec la conscience chez lI'enseignant
de favoriser ainsi, par ses questions et par saiesoa I'élaboration de la pensée, le
développement du langage et de la pensée de I'élame un contexte d’échanges sur la
matiere a I'étude. D’autre part, c'est une langaedée, a étudier pour elle-méme, avec ce
gu’elle comporte d’accents régionaux et nationalexyocabulaire comprenant des mots de
francais standard, d’anglais, de vieux francaisedgstres qui se concentrent en trois volets :

familier, courant, soutenu.

Certains sociolinguistes (GUMPERZ, 1960) pautmontrer que le concept d’interaction
sociale joue un role capital dans I'étude des ph@mes de plurilinguisme dans la mesure ou
le changement de registre est généralement raldifnature des rapports sociaux. Dans ses
recherches, Gumperz a mis I'accent sur la placknlyage dans les rapports interpersonnels
(cité par BACHMANN, LINDENFELD, SIMONIN, 1981). lla publié avec Ferguson en
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1960, un volume consacré a la diversité des langhedes dialectes. lls ont établi une
difféerence entre les langues parlées de facon dorendans le contexte familial et privé
(vernaculaire), et les koines, langues de commaudangues standard. Plusieurs variétés co-
existent : dans les conversations, le passagedijgt a I'autre implique I'emploi de telle ou
telle variété linguistique. Cette idée est démant@étravers notre corpus, prenons, a titre
d’exemple :

-[puRlyisece :Gomme :wi :Rgla]
Pour lui c’est un, un homme mais ouIR- viril

-[nttajovyadjpxdmiteatR]

Ntta pvya dpxdm (il veut faire) I’ théatre

-[javeynepRofdesasl epaRtidRtRetismistdixottfRasumbadmadam...]

Y avait une un prof déja parti en retraite _isnafixdtt | fRAs (comment elle s’appelle

I'enseignante de frangais) ungdapres) Madame...
-[n3sjasnkini]
Non, science nkinfmoi)

-[telhabttareh[yijacl £34ti]

Telha sttarzh [yija (elle est souple) elle est gentille.

-[akdogakoma]

Akdagar (elle te dit) comment.
-[alatif]

Alatif (oh, mon Dieu !)

-[ik [inidaluitvyid]

iklini ddlu itvyid (et toi qu'est-ce que tu veux).

-[melopRoblemseka...ilaplyzjeeRRatReplyzjoeR3RtitypgsyRvejepaRipoRtajmeilpcevpase
paRla]
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Mais le probléme, c’est que...il a plusieurs rentr@assieurs sorties, tu peux surveiller par le

portail, mais ils peuvent passer par la.
-[sekomcelivRuver,sepursssueniR, puRlklezeneRasifytyrsasuvigndolistwaR,bskispase]

C’est comme un livre ouvert, c’est pour se souvepiur que les générations futures se

souviennent de I'histoire, de c’qui s’est passé.

Ces extraits nous permettent de dire queéléges interférent beaucoup de mots et
expressions de leur langue source (le kabylehdjula sont amenés le plus souvent, soit a
traduire des impressions personnelles en frangaigue étrangére: le bilan de I'année
scolaire, le programme, le choix de filieres a iamsité en cas de réussite au baccalauréat ;
ou a parler de la drogue, comme un fléau qui towchpremier lieu, leur tranche d’age (les
lycéens). Mais nous remarquons que les éléves riegpt presque entierement en frangais
(le cas des deux derniers exemples) lorsqu’ilsddrdrdes themes qui ont trait a la violence,
I'histoire et le sport, méme si la encore les éef@nt appel a leur langue premiere (le
kabyle), mais a moindre degrés c'est-a-dire saagégation, en se limitant a quelques mots
d'un passage a l'autre, ou de plusieurs passag@'audres.« Les themes abordés dans
I'interaction peuvent étre mis en corrélation aviectype de relation instituée entre les
interlocuteurs : si cette relation est distante, anra affaire a des themes généraux et
impersonnels ; si elle est plus familiere, les ®uge conversation seront eux-mémes prives,
personnels, ou intimes. Se confier, c'est aussi liseer a autrui» (KERBRAT-
ORECCHIONI, 1992 :55).

Gumperz considérent les langues, les \éidihguistiques, régionales, sociales ou
fonctionnelles comme faisant partie d’'un répertaisgbal, qu’'un individu ou un groupe
possede en propre. Ce concept, qu'il substitudua de langue est au centre de ses études.
C’est pourquoi, il juge inadéquate I'idée de systéninguistiques séparés (dans la mesure ou
iIs co-existent ensembles au sein d'un méme envement : cas donc de I'environnement
scolaire pour nos apprenants de francais). Gumgerdistingué entre deux types
d’interactions : interaction personnelle et intéi@at transactionnelle. Cette derniere est
prévisible a partir du statut des acteurs sociachest le cas par exemple d'un entretien
professionnel et des éléves en classe. Les inik@magbersonnelles consistent en la réunion
d’amis ou les stratégies individuelles prédominést.passage d’un style a l'autre ou d’un
parler a l'autre, d'un mode d’expression a l'autne, se fait pas selon des déterminations

situationnelles, mais souvent selon le sujet abalaiés la conversation. Ces deux types
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d’interaction surviennent dans des contextes ietsgnnels variés. C'est dans ce sens que
nous distinguons entre réseau fermé, ou sont @résence des locuteurs qui entretiennent
entre eux des relations étroites d’interconnaissggeoupes d’amis, de collegues, etc.), et
réseau ouvert ou des locuteurs de différentes n@sgiétablissent un consensus dans leur

interaction, sans partager une histoire commun@ systeme de valeurs unifié.

L’environnement scolaire de nos apprenantsceshu par la co-existence de plusieurs
langues apprises a I'école : I'arabe, le berber&ancais et I'anglais. Ce répertoire verbal des
éleves se traduit de maniére claire dans le cagmueilli. A vrai dire, dans leurs interactions,

les quatre langues sont employées ensembles. Quanexemple :
-[faRmasgnagazeaxil]

Pharmacienne engagée axle préférence).

-[mafifaRmasgagaze]

mdi (ce n'est pas) pharmacien engagé.

- [elv@feRmedsin...spaakssiblsedifisil...da[ u]

Elle veut faire médecine...c’est pas accessiblet diéficile...dafu (quoi).
-[bjoloziseEteResaosi... mepaisimal idagi]

Biologie, c’est intéressant aussi...mais pas ic{ nt&qgi (ce n’est pas ici).
-[...sidvwapsikolozikmélaxR...]

Si on voit psychologiquement IaRR (I'autre).

-[ilfokil [&zlopRogRampuRlezotrkigils3ad&ebzzaf

Il faut gu’ils changent le programme pour les atai vient (nent), ils sont en danger bzzaf

(c’est trop).
-[sepuRsaobakjatRodmaR. ..twatiwan]

C’est pour ¢a au bac y a trop d’'matieres twenty (@i

-[ilagadawinwidiw@rnbdanaifadlagle]
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llag adawin wid iwarn bd anafad I'anglais (ils doivent faire appel & des enseigaagveres

pour apprendre).

Ces extraits montrent que les éleves passente dangue a une autre : du francais a
I'arabe, de l'anglais au francais, mais le pluségalement du francais au kabyle. Afin de
maintenir le contact entre eux, les éléves utitisentes ces langues tour a tour. Les échanges
entre éleves nous montrerta quel point les comportements linguistiques d@# aux
phénomenes de relations interpersonnellgBACHMANN, LINDENFELD, SIMONIN,
1981 :191). L’emploi de ces diverses langues,égadtes pour la situation, s’explique par le
fait que les éléves, dans des moments d’intimagépurrent au kabyle pour exprimer leurs
sentiments, leurs points de vue, leurs idéesytilisent ces quatre langues qui sont l'indice
d’'une attitude de rapprochement vis-a-vis des valeemmunes. Le francais est employé
dans des moments formels ; il est I'indice d'unitate de distance a I'égard de certaines
valeurs qui impliquent I'objectivité. Ce caractar®uvant des interactions sociales méne a
découvrir les mécanismes de la dynamique conversalle et notamment de I'interprétation

du message.

La compréhension du monde passe par l'indeapion de la réalité que font les acteurs
sociaux, qui jouent un réle actif dans la constamctiu monde. De méme, la compréhension
d’'un message se fait essentiellement par l'intéatich que fait le récepteur des structures
verbales dont s’est servi I'émetteur. Cette int&igition dépend en majorité des circonstances
de la situation. C’est uniquement en présence tdgepteur et en fonction de ses réactions
gu'un sujet parlant décide d'utiliser telle ou ¢ellangue pour lui faire comprendre ses
intentions. Selon GUMPERZ (1971, cité par BACHMANNINDENFELD, SIMONIN,
1981), les normes sociales doivent s’adapter awomstances de la situation : s’agit-il d’'un
premier entretien avec quelqu’un que I'on ne canpa$, ou au contraire d’'une conversation
intime avec une personne connue ? Dans le premagrikcfaut prendre en considération
I'étendue des connaissances en commun, des prégagppulturels et individuels qui
pourraient faire obstacle a la compréhension caczéptation du message. Dans le second
cas, il faut procéder a des sous-entendus en actege les rectifier si le récepteur juge le

message trop mystérieux malgré une expérience coemu

Dans une situation de classe, les élevepseraissent généralement entre eux, mais ce
n’est pas toujours le cas, puisque les apprenaotgept ne pas se connaitre aussi. C’est le cas

dans notre corpus, ou il y a des conversation® aefgs éleves qui ne se connaissent pas
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forcément, mais il y a d’autres conversationsesidleves se connaissent intimement. Donc,
les deux cas se manifestent clairement dans legersations entre éleves, ce qui engendre
des changements au niveau de l'utilisation degmifites langues en présence (kabyle, arabe,
anglais, francais) dans le milieu scolaire des eqpgnmts, en séance de langue francaise.
«C’est dans la conversation ordinaire que le caeémet changeant des relations
interpersonnelles se manifeste le plu@UMPERZ, 1971, cité par BACHMANN,
LINDENFELD, SIMONIN, 1981 :192). La conversationdamaire, intime, entre camarades se
déroule dans un cadre de normes souples qui s@éedaen majorité sur les procédures

d’interprétation des participants.

Ce sont, en fait, les présupposés socio@dturdes participants qui affectent
I'interprétation des messages. C’est ainsi que @enemmmessage peut avoir plusieurs sens, et
que seule une personne ayant le bagage sociodulttressaire saura décoder le message.
Les mémes éléments de communication ne serombfeagréetes de la méme maniere par des
participants ayant des présupposés socioculturets identiques. A cet effet, Gumperz
suggere que I'on se serve de la notion de contlsdtian ;« c’est le procédé par lequel nous
évaluons le sens du message et les structuresraégi@s de la conversation par rapport a
certains aspects de la structure superficielle dessage, que nous appellerons indices de
contextualisation ¥ BACHMANN, LINDENFELD, SIMONIN, 1981 :193).

Les marques de contextualisation sont makjpdl’ou la possibilité des malentendus dans
des communications interculturelles. Plusieurs ph@mnes paralinguistiques (le paraverbal,
le geste, le mouvement, etc.) contribuent aussingerprétation des messages. En fait, le
niveau des connaissances est tres important dawsriaine de I'expérience socioculturelle et
de son role dans la communication, dans la mesurelle affecte les relations sociales en
créant des distances ou en établissant des lidns les personnes. Nous citons, quelques
exemples relevés du corpus des apprenants qusgsceptibles d’éclairer toutes ces notions :

-[kommtRmadanosi]
Comme notre Madameussi.
-[eletRezati]

Elle est tres gentille

-[malgReklmadlvedesadesyse...sgmasuvietRebjgokdpozispvuzetjelaba]
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Malgré qu’elle m’a enl’'vé déja un sujet...si me s@ns trés bien au composition, vous
étiez la-bas.

- [typiskeleakeRjgDEte ResepaRIagfRases]

Tu ponses (penses) que les Algériens sont intérpssés langue francaise.
-[tyvj€avekmwagtofeR&tReolisetyavwaRmezami]

Tu viens avec moi, ['téais rentrer au lycée tas voir mes amis.

-[ilt scdesmasceRtyaRENavwaRla :]

Il te dé (dit) c’est ma sceur tdas rien avoir la.

-[lomasjgnisyR\ejazeneRadibs,msjqgibsinuzadi]

Le Monsieur(ni) surveillant générabuibs, Monsieur Guihsl nous a dit.

-[wimadangeteobak...aekmadaninamakawekvu]

Oui Madamej'étais au bac avec Madame Haredhvec vous

-[memlanez3dalakyltyRmadanset :ynpRid...]

Méme la maison de la culture Madaro&tait une prison...
-jahamid

Eh ! Hamid

Ces exemples, nous permettent de comprendiee gqux marques socioculturelles qu'ils
comportent, que dans le milieu scolaire plusieyped de relations sont tissés. Dans les
conversations entre camarades, a l'intérieur dsalke de classe, les éléeves emploient des
termes comme «tu», appellent un camarade parps&mom uniquement (Hamid, par
exemple) qui sont des signes de rapprochement lestpersonnes qui les utilisent dans leurs
échanges. Appeler une personne par son prénom adutdger implique un rapport de
proximité ou de familiarité avec elle.Le pronom de deuxiéme personne constitue méme le
procédé par excellence d’affichage de la distancgous » réciproque) ou de la proximité

(« tu » réciproque). Le tutoiement symbolise egt efieux que toute autre forme une relation

190



de familiarité (comme en témoigne I'expressionre é@ttu et a toi »), et/ou de solidarité —
c'est-a-dire qu'il permet, en un double mouveméincllision/exclusion, de circonscrire un

groupe d’individus qui « partagent » le « tu » (nees d’'un clan, d’'une famille, d’'un patrti,

etc.), ce «tu» fonctionnant comme un ciment $apika soude efficacement I'ensemble
communautaire f(KERBRAT-ORECCHIONI, 1992 :45).

Dans le méme corpus, comme le montrent lesples ci-dessus, les éléves emploient
également des termes tels que : «vous », « MadameMonsieur », avec leurs noms:
« Guibs », « Hamal » qui sont des marques ou sigee®spect entre les individus qui les
utilisent dans leurs conversationsLe vous peut étre défini comme le pronom d’a@ress
obligatoire chaque fois que les relations entre pasticipants n’engagent pas l'usage du tu.
En dehors de la famille, il est de regle dans lai&® francaise d’employer le vous [...] le
vous est donc bien le pronom d'adresse de baseaegdis contemporain $KERBRAT-
ORECCHIONI, 1992 :66). A vrai dire, le vouvoiemgudur une seule personne ainsi que les
formes d’'adresse « Madame, Monsieur +nom » (par exempidonsieur Guibs pour le
surveillant Madame Hamal pour I'enseignante de francais, Ma&dawut court pour
I'enseignante), sont utilisés par les éleves qukngarlent a I'enseignant, au surveillant ou
lorsqu’ils parlent d’eux. Cela impliqgue un rappdé distance entre les interactants. C’est une
situation formelle. «e choix des pronoms comme action sociale effeftijechange les
rapports reconnus entre entités culturelles. Leixldtun pronom familier ou formel [...] peut
redéfinir ces rapports de fagcon permanente. Et d&snents mémes auxquels méne une
analyse de la notion de langage, langues distincte®gaux ou registres, peuvent étre utilisés
a cet effet YHYMES, 1991 :195). La détermination de la relatientre les interlocuteurs
repose donc sur le choix du pronom personnel. KERBRRECCHIONI (1992 :15) ajoute
qgue les termes d’adresse sendes expressions dont dispose le locuteur pougiaés son
(ou ses) allocutaire(s). Ces expressions ont géedrant, en plus de leur valeur déictique
(exprimer la « deuxieme personne », c’est-a-difére¥ au destinataire du message), une
valeur relationnelle : lorsque plusieurs formes sdaictiquement équivalentes-comme « tu »
et « vous » employé pour désigner un allocutaingue, elles servent en outre a établir un

type particulier de lien social.»

Les relations sociales entre les interactahitgerprétent et changent, effectivement, en
fonction des pronoms employeés, de la langue ugil{sariétés régionales...) et du registre de
langue (familier, standard, souteny)Quant au niveau de langue utilisé, c’est toujourg

un excellent indicateur de la relation : en sitaatifamiliére, on utilise une langue dite par
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métonymie « familiere » [...] En situation formella eontraire, on recourt a un langage
soutenu, voire chéatié [...] il ne faut pas en cordgefdrmel utiliser de mots « bas », tout
comme il est déconseillé de se curer le nez enepcésde personnes non intimes »
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1992 :56).

Dans certains cas, y compris en salle deselasous rencontrons ['utilisation non
réciprogue du pronom personnel : I'un des partitipas’adresse avec «tu », l'autre lui
rétorque avec «vous ». A I'heure actuelle, rares sont les situations o@miploi non
réciproqgue du pronom personnel est encore admis dehors de quelques cas patrticuliers
(surtout, en cas de différence d’age sensible etdseinterlocuteurs), un tel usage est
généralement stigmatisé, du fait de la démocratisatle la société, et de l'implantation
d’'une idéologie dominante de type égalitaire, I'egsion de la relation hiérarchique devant
alors se réfugier dans des marqueurs plus subt{KERBRAT-ORECCHIONI, 1992 :131).
Dans les sociétés modernes, c’est I'emploi mutuelpconom personnel qui est le plus
fréequent, méme si quelques cas exceptionnels pe@mn observés lors des conversations
publigues ou en situation de classe. Dans ce ginoas, c'est le plus souvenak supérieur
gu'’il revient de prendre linitiative du rapprochemt, et de proposer a son partenaire
'usage du tutoiement ou du prénom [...] seule laspane de plus haut statut peut initier la
regle de camaraderie, en disant a lautre: je @é jusqu'a moi »(KERBRAT-

ORECCHIONI, 1992 :125).

A vrai dire, dans la situation de classe, eerg de phénomenes est trés répandu. Le choix
du pronom personnel, qui joue un rdle décisif denmarquage des types de relation, est
tributaire du statut hiérarchique des participanta conversation : supérieur et inférieur ; en
ce qui nous concerne, enseignant et éleve. En gokiques exemples tirés du corpus des

apprenants :
- Enseignant : Et tok Mokrane » ?

-Eleve [mwatu,tuuiljadlag@wisevReilfupadiRIok3tReR... spuRlaRakatRavajgpa
puRotR[ 0Z]

Moi, tout tout ou il y a d'l'argent oui c’est vral faut pas dire le contraire...c’est pour

I'argent qu’on travaille, c’est pas pour autre @os

- Enseignant : Pourguoi tues pas prét ?
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- Eléve : [madammwage :zonepasermbakspRitif...]
Madamemoi j'ai, je n’ai pas passé mon bac sportif...

Nous venons de constater que I'enseignant@enfd pronom personnel « tu », et méme le
prénom (Mokrane) pour s’adresser a son éléve, pairec ceux-ci utilisent « Madame » et
«Vvous » pour répondre ou parler a leur enseignaes. éleves n’appellent pas donc
I'enseignant par son « prénom », et n’'emploiens b tu » pour s’adresser a lui. Ces scenes
sont trés courantes dans des conversations s&plgire ce soit entre enseignants et éleves ou
entre administrateurs et éleves. Par voie de coeseg, I'enseignant se comporte vis-a-vis
de I'éleve sur le mode « proche», alors que I'éeveomporte vis-a-vis de I'enseignant sur le
mode « distant »x Cette idéologie de la camaraderie ne va d’ailtepas sans créer parfois
une certaine géne dans linteraction, par exempéasdla relation entre professeur et
étudiant : lorsqu’un professeur trouve « généretixi@mocratique » d’appeler ses étudiants
par leur prénom (ou en France, de les tutoyer),acpkeut mettre ces derniers dans
'embarras, et en position fausse : pas questiotilsgdonnent en retour du « Monsieur » a
leur professeur (une telle dissymétrie est, orvllainacceptable dans ce contexte), mais s’ils
osent la réciprocité du prénom, c’est avec le seatit qu’il a la quelque imposture (qu’ils
usurpent une identité et une place qui ne sont\gagablement les leurs\KERBRAT-
ORECCHIONI, 1992 :133) .

Les participants a la conversation doivemtnsontrer coopératifs, et pour ce faire ils
doivent s’entendre sur la question « de quoi va-parler ? L'émetteur signale son attente et
la formule a l'aide de petites phrases (« je vVaigaliquer... », « il faut que je te raconte... »),
le récepteur montre qu’il interpréte le signal 'acdepte, soit par une interjection « oui »,
« d’accord »...soit par un mouvement (signe de t@@/vement oculaire...). En effet, des
indices non-verbaux (proxémie, geste) servent guésla relation de nature généralement
intime. « Il suffit par exemple d’observer dans les liewbls la facon dont les gens se
tiennent-en tous les sens de ce terme, qui recauladois les gestes de contact corporel, et
les postures- pour pouvoir se faire une idée retatient précise, grace a ces éloquents
« indices de contextualisation », de la nature d@n Iqui unit les membres des groupes
envisageés [...] Les gestes de salutation (mouveneetétd, clin d’ceil, poignée de mainsg|...]
peuvent étre des marqueurs de familiarité, d’'inidmiou de complicité ; mais aussi de

solidarité »(KERBRAT-ORECCHIONI, 1992 :42).
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D’autres indices, classés a la fois dansleverbal et le paraverbal, tels que les rires, le
sourire, car ils sont visuels et auditifs en méemes, permettent également de comprendre le
type de relation entre les interactants. En plugetemarqueurs, a moitié non-verbaux et a
moitié paraverbaux, il en existe d’autres essdatrent paraverbaux comme lintensité
articulatoire. Il est considéré comme un indicengipal du lien, de nature intime.

« L'intensité articulatoire (elle-méme liée aux dées proxémiques), et le timbre de la voix-
le chuchotement, et ce que les phonéticiens appedla voix de proximité » (cette « voix de

nuit » qui s’entend sur les ondes, et se caraaéita fois par sa faible intensité, ses attaques
douces, et I'importance du souffle par rapport aakire) étant ainsi associés a une relation

d’intimité » (KERBRAT-ORECCHIONI, 1992 :43). Le débit de la xaihange et varie d’'une

situation a une autre : il s’accélere en situafaoniliere, et ralentit en situation formelle.

Ce genre de signes est omniprésent dansthesges conversationnels. Ainsi, nous avons

relevé dans le corpus les exemples ci-dessous :

al -A. [esktyskelezakeRESDEteReselabgfRases]

Est-c’ gu’tu ponses (penses) que les Algériens ispéitessés la langue francaise.
-B. [b3anDpwedavywi]

Bon ! A mon point de vue, oui

-A. [saspuR]

Ca s’pourrait.

b/-pourquoi pensez-vous que nos jeunes lycéen®oonent la drogue ?
-A. [puRsfeRRamaRke]

Pour se faire remarquer

-B. [vwald]

Voila

-A. [iIfympuRssfeRReamaRke :]

lIs fument pour se faire remarquer.
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-C. [we(avec un signe de tétédsapuRsfRReamaRke...]

Ouais(avec un signe de tétiés font ¢ca pour s’faire remarquer...

-A. [edefwadybktedlavijpeRnel...]
Et des fois du c6té d’'la vie personnelle...
-C. [wi...]

c/-A. + B. [xambigu#g] (lls_parlent entre eux a voix ba¥se

(Ambigu@ (lls_parlent entre eux a voix bakse

Enseignante : vous avez a faire a quel type de text

-C. +B. (froncent les sourc)ls

Enseignante : Il lance un appel a qui ?

-A. [amadamlaministRalakyltyR] (avec un mouvement de téte de haut erpbas un ouj

A Madame la ministre de la culture.(avec un nasngnt de téte de haut en bas pour uh oui

d/-A. [3fedyfutin<rire>sokuRaek :]
J’ fais du footing (rire) je cours avec (inachevé).
-B. [madam<rirendzepadkoRdesede]
Madame (rirenon, j'ai pas encore décédé (décidé).
-B. [tabaRwit] (a voix bas3e
Tabarwit (la brouette) (a voix bayse

-D. [lspRogRamiktRo[ aRsedpgpagjivRjatRodbsd...] (main sur la joup

Le programme, il est trop chargé, on peut pagsua trop d’legons... ( main sur la jpue

-E. [jatrodmatgRinytil] (en retournant le buste vers son amie)

Y a trop d’'matiéres inutiles (en retournanbisste vers son anjie
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-E. [<ambigué] (se retourne vers son amie et lui parle a voixd)ass

(Ambigué (se retourne vers son amie et lui parle a voixd)ass

-B. [lalezedlvea :akegarkoma :] (a voix basse).
L’allégé, enl'vé,akdgar (elle te dit) comment ?

Les éleves parviennent a tisser des liens idersgts natures ; différents marqueurs
permettent de mesurer le type de relation qui Bliétantre les participants a la conversation.
Dans ces exemples, nous relevons des signes vefbaiuxion, bon ! voila...), non-verbaux
(froncent les sourcils, main sur la joue, en ratant le buste vers son amie, avec un
mouvement de téte de haut en bas), paraverbauaiXebasse, ils parlent entre eux a voix
basse), non-verbaux et paraverbaux (les rires).ndero les sourcils est un signe
d’'incompréhension de la consigne ; la main suoleejest une marque de déception face a
I'échec au baccalauréat ; se retourner vers soa ao'est manifester son intérét a I'égard de
I'information apportée ; un mouvement de téte det lem bas signifie que l'autre a acquiescé
et se précipite a répondre, c’est un signe de fédomans tout échange ; ces marqueurs sont
souvent des indices de relations intimes et fam#ie Dans les mémes illustrations, nous
avons cité des énoncés formulés a voix basse,@én@nt mentionnés dans notre corpus par
le terme « ambigué ». En effet, nos éléves glisbeaticoup d’énoncés, entre eux, articulés
avec une intensité faible ; ils sont la marque dian d’intimité entre les éleves. Par contre,
lorsque les apprenants s’adressent a leurs ensésgnis utilisent une intensité moyenne ;
ceci est I'indice d’'une relation de distance, d@nsadre d’'une situation formelle. Nous avons
également rencontré dans le discours des élévesrebaindices, qui sont a la fois non-
verbaux et paraverbaux : les rires. Les convensatibes €léves sont parsemées de rires,
tantbt entre eux, tantbt avec I'enseignant ou enewec soi-méme. lls sont, généralement

considérés comme des marques de lien d’intimitdeofamiliarité.

D’emblée, tous les extraits que nous verdmsiter montrent la coopération des éléves
dans la conversation, en utilisant plusieurs maqae indices : emploi d’'interjections,
d’adverbes et de prépositions (bon ! oui, voil& ptirases qui invitent 'autre a participer a la
conversation (est-c’ qu’ tu penses que les Algériens sont @ggés par (a) la langue
francaise ? / Pourquoi pensez-vous que nos jewwEehs consomment la drogue Cps

conversations contextuelles, comme nous le voypesnettent aux apprenants d’établir un
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lien entre eux et surtout le maintenir, jusqu’a diwine de minutes sans s'arréter, et cela

avec une coopération remarquable.

Cela permet de mesurer ce que les socwobtes appellent la synchronie
interactionnelle. Les actions de I'émetteur etrigsonses du récepteur sont synchronisées de
facon a suivre un certain rythme observable. Degyred de moments se dégagent d’'une
conversation : des moments de synchronie et desemsninconfortables (asynchroniques)
ou la coordination ou la coopération, entre lesigpants, ne s’effectue pas. Ce phénomeéne
se produit également dans les conversations eesreapprenants, mais de maniere assez
réduite. Sinon, il se produit le plus souvent ddes échanges entre des locuteurs d’origines

socioculturelles différentes.

Voici un exemple d’asynchronie rencontedgl les échanges de nos éléves, méme s’il

n’est pas le seul :

- Enseignante : c’est un site historique, toutita fa
-A. [...se€teRnaspnal...]

C’est international.

- Enseignante : ce n’est pas international.

-B. [sepRestizj @

C’est prestigieux

-A. [s€kjemvil...]
Cinquieme ville...

Ces énoncés sont jugés asynchroniques, ddugent un moment inconfortable entre
'enseignante et I'éleve dans la mesure ou l'unlepate la place du site (le site de
Constantine), et l'autre répond de sa grandeureesal valeur. Nous ressentons alors une
certaine incompréhension qui se révele de pariaetré. Cette incompréhension qui marque
la conversation se manifeste par de fausses répa@ismterprétations. Nous avons voulu
mettre en exergue ce phénomeéne, car il interrompbhversation et la géne ; le lien est rendu

distant entre I'enseignante et les éléves puisjoél se comprennent pas.
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Nous tenons a souligner, en dernier lieu, utneamoment inconfortable et embarrassant
pour une conversation en situation pédagogiquesiléace de certains éléves. En fait, il y a
des éleves qui n’interagissent pas avec l'ensetgnainavec leurs camarades; ils ne
participent pas aux débats de la classe. lls omtpi@uve d’indifférence aux activités
scolaires, d’absence d’esprit de compétition, exf Blune attitude générale de retrait. C'est
ce qui nous a été révélé, du moins, par les eraeaigrau sujet de ces éléves qui refusent
catégoriquement de prendre la parole pour expamas Ipoints de vue, exprimer leurs
sentiments, traduire leurs impressions, etc. Degdalttitudes, ont été généralement attribuées,
selon les éléves, a un déficit linguistique en peerfieu, mais aussi a la timidité. Ces deux
raisons majeures empéchent nos éleves a échangerless autres, que ce soit avec un
camarade ou avec un supérieur hiérarchique, dasallla de classe, en séance de francais

langue étrangere.

Dans certains cas, les enseighants les for@eorendre la parole, a répondre a des
questions relatives aux lecons, a corriger dewvitadi proposées pour éclairer un point de
langue, mais en vain ; les éleves sont passifseitontentent d’écouter sans répondre, et dans
certains cas leurs réponses se limitent a de ssmplei, non, je ne sais pas, prononcés d’une
voix a peine audible. Cela nous amene a dire geeléves ne participent pas a la situation
pédagogique, et la coopération a ce moment-la negas avoir lieu. De ce fait, les rapports
sociaux dans le milieu scolaire tendent a se rédiMiis fort heureusement nous avons des
éléves bavards, qui animent les conversations, rdaindébattre de tout, forcent leurs

camarades a prendre la parole, et participer dwaxnges et au mouvement de la classe.

Dans ce contexte, nous avons relevé plusieassou des éleves invitent d’autres, qui
manquent d’expressions ou de nature timide, a peeladparole, et ce, contre leur gré ; une

sollicitation qui se fait par moment en langue matée : le kabyle.
-Enseignante : si tu as le bac, qu’est-ce-que i f&re?

A. [madam<rirendzepadkoRdesedea :veteRiR]

Madame (rire) non j'ai pas encore décedé (deatgyétérinaire.
B. [Rj€alailetimidmadamittimid]

Rien ala (non) il est timidMadame, il est timide.

C. [inawyiyadfyayda [omae]
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Inas(dis-lui) vyiy adfyay da fomae (je veux devenir chémeur).

Cet extrait, nous montre, effectivement, que Iéved timides sont poussés a prendre la
parole et a participer aux débats de la classbpdiapar I'enseignant comme le confirme le
premier énoncés( tu as le bac, qu’est-ce-que tu veux faire &)aussi par leurs camarades en
disant a I'enseignante gu'il est timide, dans I'éc#® 03, et I'invitant eux-mémes a parler en
continuité dans le quatrieme énonce dis-lui, je veux devenir chdmeur €ette phrase
s’explique par le fait que I'éleve ne participe pax activités de sa classe, il est silencieux ;
sa réponse, entrecoupée a peine audible, exigdempsgignante le montre amplement, il dit :
« Madame», il s’arréte un moment (pour des rires du groapguel il adhére) et rajoute :
«j'al pas encore décideé #, s’arréte encore un petit moment et termine padarnier mot :

« vétérinaire » Ce genre de situations inconfortables et nuisibleslasse est tres récurrent
d'un apprenant a un autre. Ces derniers accepmader avec sollicitation répétée de

I'enseignant ou des camarades.

Pour la réussite de la communication, en igénét de la conversation en particulier, il
faut que les interactants coopérent entre euwapeortant sa contribution, chacun d’entre eux
cherche a animer la conversatiorTout discours dialogué est le produit d'un
« travail collaboratif », les partenaires en présenmettant en ceuvre en permanence des
processus de négociation, d’harmonisation de leoraportements respectéS KERBRAT-
ORECCHIONI, 1992 :148). Pour les spécialistes deotamunication, une vraie conversation
est celle qui est construite autour d’'un processsentiellement coopératif et harmonieux,
dont I'objectif est d’établir un consensus entre participants« Le dialogue véritable, c’est
bien celui ou les partenaires coopéerent a une t&remune [...], & une ceuvre de clarté et
de transparence du sens, et luttent de conserve [@owsucces de la communication
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1992 :150).

Nous venons de montrer, a travers cette brewdysa le caractére dynamique des
interactions sociales. A l'aide des marques etiddises socioculturels, différentes relations
se tissent, de différentes manieres, entre legcimamts a une conversation notamment dans la
salle de classe ou elles sont souvent qualifiéesal®tones, mais en vérité les relations dans
cet environnement sont multiples et variéell.ya une multitude de facons de parler, et le
choix que I'on effectue a un sens social qui sevieotransmis aux auditeurs. Ces derniers

vont a leur tour opérer un choix dans leur invergdinguistique en fonction, entre autres
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choses, de leurs rapports interpersonnel$BACHMANN, LINDENFELD, SIMONIN,
1981 :180).

1.4. La formulation

Dans cette partie, I'acquisition de la langeee fait a travers la formulation (ou la
reformulation) qui se manifeste a travers la nestih de faits historiques constitués de
représentations du vécu communautaire, dimaginpagimonial et des traits d’identité
collective (lieux de mémoire, personnages célelmaigts susceptibles d’emblématisation, les
grandes dates, les mots et les phrases célelsagaledes ceuvres). Cegontenus culturels
servent, de moyens d’acquisition d’'une compéteingeiistigue et communicative, quand ce
n'est pas le cas, constituent une somme d’infoomatiet de connaissances factuelles a
apprendre YWINDMULLER, 2006 :40).

Les productions des éléves refletent, ent,effeenvironnement social et culturel dans
lequel ils sont élevés. En parlant de sujets varkdstoire, violence, sport, les apprenants
s’appuient sur les conventions qui ne releventfpesment de la langue dans laquelle les
sujets sont débattus, mais également de la lango ldquelle les apprenants sont élevés. A
vrai dire, nos éléves tirent des informations, eande partie, de leur propre expeérience
culturelle pour développer leurs discours orauxXrancais. Il est évident qu’ils connaissent,
parfois, les concepts dans les deux langues (fimmtakabyle), mais ils utilisent le lexique
approprié a chacun des discours culturels (kabgleghis) pour décrire des situations et des

objets particuliers.

Dans notre corpus, nous avons pu identifiee onultitude d’exemples concernant les
marques socioculturelles, les plus dominantes, titgéas dans le discours oral de ces éleves.

En voici quelques exemples :
Marques socioculturelles formulées dans les discosir

Le socioculturel se traduit dans les produngiorales de nos apprenants par des marques
spécifiqgues et diverses, qui se résument a l'in@gnpatrimonial, aux traits d’identité
collective, et aux représentations du vécu commiairau

1.4.lmaginaire patrimonial

Nous entendons par imaginaire patrimonialyégsésentations spécifiquement stables, des

grandes mythifications historiques et culturellenationales » (BOYER, 1995), les
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personnages célebres, les grands événements,aiedegrdates, les lieux de mémoire, les
mots et les phrases célebres, ainsi que les graadees et les grands auteurs. Cet imaginaire
patrimonial se trouve formulé dans le discours atat éleves de la troisieme année
secondaire, lorsqu’ils sont amenés a s’exprimdrantais langue étrangere, mais de fagon un

peu particuliére. Nous prenons, a titre d’'exemple :
- Les lieux de mémoire

Dans leur débat avec I'enseignant, en séalecdérancais, les éléves citent plusieurs
endroits qu’ils qualifient d’historiques, tout eantant un appel aux autorités compétentes, a
savoir le ministére de la culture afin de préserserde protéger ces lieux, en tant que

patrimoines nationaux :
-[tigziRtpaRegzapl]
Tigzirt par exemple

- [5ace foRisi...lakazRn,sctyRK]

On a un fortci...la caserngec’est turc

-[taqubtt..mgamsidibalwh

Taqubtt..mgan{Le mausolgde sidi Balwa

-[IavilazdekazRn,jade :\vgjbatikjetcladesabRdolageR]

Le village de caserne, y a des vieilles batigsegtaient la déja lors de la guerre

-[levieimez3kabil]

Les vieilles maisons kabyles

-[lek3strykspkolopall

Les constructions coloniales

[loplival.. ]

Le polivalent.. (Le plus ancien lycée)

-[fatmansumcer.]
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Fatma N'Soumeur. (Nom d’un autre lycée)

-[...paRegzapllisesfibuli]
...par exemple lycée Stambauli

-[lamez5dalakyltyR]

La maison de la culture

Nos éleves citent donc beaucoup de lieux sYious propres a leur région natale (Tizi-
Ouzou), dans leur discours oral en francais. Dargdqges cas, ils les homment en langue
maternelle : le kabyle. Sinon, la plupart du tengsst leur culture (kabyle) qui est formulée

en langue francaise.

Quand ils parlent de « Tigzirt », comme li@nu pour ses vestiges romains, au bord de
la mer, ils le formulent en francais, et non pasagigue maternelle (kabyle). De méme, pour
les lycées « polyvalent » et « Fatma N’'Soumeur i»dgtent de la période coloniale, et que
différentes personnalités politiques et intellelbfasede la région ont fréquentés. « La maison
de la culture », également, qui est a l'origine prnison datant de I'’époque coloniale, et qui

est transformée de nos jours en un centre cultégebnal.
- Les grands événements

Les grands événements correspondent a desigermarquant 'histoire nationale. Ce
phénomene de I'imaginaire patrimonial est aussintdé dans le discours des apprenants.

Nous avons pu relever les exemples suivants :

-[selakolopalism

C’est le colonialisméfrancais).

-[...kjeteladegabRdelageR]
...qu’était la déja lors de la guel(ta guerre d’Algérie).

-[...feRlezempdpgpaRtu]

...faire les émeudes (émeytésn) peu partout (les événements de 2001 en kgbyl
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La guerre d’Algérie est considérée commeuwénément capital de I'ere moderne, car ses
séquelles persistent a ce jour. Les mots « guesteseolonialisme » sont trés récurrents dans
le discours des éléves. Les événements de 200légal@ment gravés dans la mémoire de
nos jeunes lycéens, qui ne cessent d'y faire alfusies qu’ils évoquent les themes de la

violence et de l'insécurité.
- Les personnages célebres

Ce sont les grandes figures emblématiquedeqpays a connues. Ce genre de trait socio-
culturel, nous I'avons aussi rencontré, bien foénualans le discours oral des éléves. Citons,

par exemple :
-[...kipoRtlonddakelk . ..domasjgamiRuf]

...qui porte le nom de quelgu’un...de Monsieur AMIROHE.

Dans cet exemple, les éleves ont cité le miamcolonel AMIROUCHE dans leurs
conversations avec fierté ; chef de la wilayapdndant la guerre d’Algérie, AMIROUCHE a
combattu son ennemi jusqu’au dernier souffle deisaBref, il est considéré comme une

légende.
4.2. Traits d’identité collective

Nous appellons traits d’identité collectives maractéristiques emblématisées propres a une
nation, a un pays, qu’il s’agisse de groupes desymi¢ devises ou de slogans (« Liberté,
egalite, fraternité », etc.), ou de mots témoirscéllaboration », « contestation », etc.) et
d’'une facon générale ce que nous appelons les anotgrge culturelle partagée, qui sont
pourvus d’'une sorte de valeur ethnosocioculturajdeitée (« hexagone », « foulard », etc.),
de personnages mythiques (« Edith Piaf », etc.Jlaties souvent réduites pour la circonstance
a deux chiffres (« 68 », etc.), de monuments («lggeaux de la Loire », etc.), de bien de
consommation («le champagne », etc.), d’objetsésgmtatifs de la culture («la Tour
Eiffel », etc.) et méme de produits culturels papels (« Bécassine », « la chanson Douce
France », etc.).

- Groupes de mots, de devises ou de slogans

Ce sont des ensembles de mots emblématiglesant de l'identité nationale. Voici

guelques exemples relevés dans le corpus des appsen
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-[jozzadawaldarns]

Jbzzad awal daims « il broie les paroles en menus morceaux » (ibastrd).
-[axxamreamimuhah]

Axxam neami mih ah « la maison de I'oncle moh » (maison ouvertuale monde).

Dans ces exemples les apprenants utilisenedgembles de mots assez significatifs dans
leur propre culture. Le premier exemple, tres emplpar la sociéteé, désigne les gens qui
aiment parler beaucoup, tout en insistant. Le desngi exemple, quant a lui, renvoie a une
réalité largement partagée par les membres dedi&téo ce qui est accessible a tout le

monde, sans la moindre résistance de quiconque.
- Personnages mythiques

Ce sont des grands hommes qui marquentdilesd’'un pays. Dans notre corpus, nous

avons relevé I'exemple suivant :
-[seeids&di...ilaetydjeisi]
Said SAD] il a étudié ici.

Pour nos éleves, « Said SADI » est le nonm dellectuel et homme politique récent,
candidat a la présidentielle, valorisé par sa comauté. Il est 'un des défenseurs des valeurs

de la démocratie et un engagé contre la corruption
- Les biens de consommation

Ce sont des produits d’alimentation classgstant que patrimoine historique d’une
communauté. Les productions orales des apprenantesamquent pas de ce type de traits

d’identité collective :

-[leplatRadispnel...Iokuskug
Les plats traditionnels...le couscous

Le couscous est considéré, effectivementlgpsociété comme 'un des plats traditionnels

le plus emblématisé du patrimoine national.
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- Les objets représentatifs

Les objets font partie de I'histoire colleetid’'une culture spécifique.lkeur emploi peut
révéler une caractéristique culturelle entre diffdtes cultures : il existe des objets plus
utilisés dans une culture que dans une autre parcéds se rapportent a un mode de vie
différent» (WINDMULLER, 2006 :41). Les objets susceptibdiemblématisation peuvent
avoir une histoire qui leur a permis d’acquérir wateur symbolique et identitaire. Dans

notre corpus, nous avons identifié un objet repriadié et significatif :

-[jaosidezutijlonytilizeotRefwalomtinigittarranzzit

Y a aussi des outils qu’on utilisait autrefois coentim igi ttarran zzit celle dans laquelle ils

mettent de I'huile » (la jarre d’huile).

Cet exemple montre que la jarre reflete hiee époque, une maniére de vivre, il est
associé a une activité économique prospéere (otéare)) qui a laissé son empreinte dans la
mémoire collective. La jarre fait donc partie déegets emblématiques dans la culture kabyle.

4.3. Représentations du vécu communautaire

« Il s'agit la d’'un ensemble de représentasiaqui, bien que relativement dynamiques,
témoignent parfois d’une étonnante stabilité suispurs décennies. Cependant, au sein de la
communauté, les événements, les comportements @ist®urs ne sont pas sans incidence
sur les transformations de cet imaginaire-ldBOYER, 1995 :44). Ce sont de grandes
représentations qui concernent des pratiques deotids d’individus et qui peuvent avoir

trait a I'argent, la famille, le travail, le corp& mort, etc.
- Religion

La religion est un phénomene social et umméod’expression identitaire qui remplit des
fonctions spécifiques auprés de ses adeptes. [Banprbductions des éléves, nous avons

repére les exemples suivants :
-[pPRogRamtRd aRsevwalawelah
Programme trop chargé voila, welahet Dieu » (je le jure).

-[nwaklaspbi]

Nwaklas ebi (on le laisse pour le bon Dieu).
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Nous comprenons, a travers ces exemples, quaolance remplit une fonction de
régulation du lien social, mais également une fonatlivergente aupres des individus qui ne
partagent pas la méme croyance. Les croyanceseredgs des individus constituent une mise

en conformité de leur auto-identification avec teattitudes morales (BOYER, 1995).
- Famille

La famille est I'élément central de la vie @mmunauté et le meilleur exemple de liens

sociaux. Notre corpus présente des exemples dpee t
-[Rj€naftRapaRhumg
Rien a faire a parthuma(le quartier).
-[hara[i
harali (délinquant).

Vivre en quartier est un symbole de soligaet de fortes relations sociales qui peuvent
unir les membres d'un méme petit groupe social.eigement, la délinquance est un
phénomeéne qui fait partie de I'imaginaire cultudek individus. Contrairement au premier,

celle-ci entraine des déchirements sociaux.
- Travall

Le travalil est le symbole de la vie serel@est une pratique quotidienne qui permet aux
individus de gagner leur vie. Ce type d’'imaginaigdlectif existe dans les productions des

éleves :

-[adefyadttafixattigama]

acdbfyad ttafixatt IJama (tu deviendras imam

-[...vastRGgRosis}
...va étre un grossiste.
- [...3vefeRmedsin]|

... J'vais faire médecine
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Ce sont des taches qui ont une valeur engtigéée dans la culture source des apprenants.
Leurs connaissances leur permettent de mieux cowpdes valeurs communes de leur
culture. Ainsi, le métier de commercant est, panegle, un métier qui rapporte plus, sans
déployer beaucoup d’efforts y compris sur le platellectuel, au méme titre que celui de

I'imam qui permet a celui qui I'exerce d'étre phespecté par les citoyens.
1.4.lmaginaires instables

lIs concernent les imaginaires actuels, |&ss pnstables, ce que nous nommons
communément « I'air du temps ». C’est une partitadmmpétence socioculturelle qui laisse
apparaitre les valeurs auxquelles adhére une épcséin atmosphere idéologique, ses
obsessions, ses peurs, ses réves, ses engouemodatdif€ (BOYER, 1995). Elle se
manifeste de maniere plus explicite que les awtoesposantes de cette compétence socio-
culturelle, dans les médias, par l'intermédiaire p#goles autorisées, celles des «leaders
d’opinion » (ceux dont la télévision fait un usagenodéré), au travers des mots slogans, des
références « obligées », des themes porteurs didoéogie ambiante et de son produit, « le
discours anonyme », qu’'on retrouve dans des expressres répandues a I'heure actuelle
comme « tout a fait! » a la place d’'un simple ioo(BOYER, 1995). Nous avons observé
dans le corpus des éléves ce type de représestation

[padplitik ]

Pas d’politique

-[3paRIpaplitikmwazpaRIskispasalavil]

J'parle pas politiquenoi, j'parle c’'qui se passe a la ville.

Ce sont des imaginaires que nous retrouvans tbutes sortes de discours sociaux. Ce
sont des exemples qui montrent la peur des citoglerfaire de la politique ce qui risque, a
n'importe quel moment, de replonger le pays daokskurité et I'instabilité. Mais, le plus
idéal, est de suivre les représentations médiaique font du pays un havre de paix. Nos
éleves procedent, eux aussi, de cette fagon, éfeqgnt s’éloigner de tout discours politique

susceptible de semer la discorde.

La plupart des éleves utilisent, le plus smiyles aspects socioculturels tels qu’ils sont
exprimés dans leur langue premiere. En d'autresidsr les apprenants formulent les

conventions culturelles de leur propre langue. d@mséquent, nous pouvons postuler que la
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culture environnante joue un réle plus importarg univeau de compétence linguistique que
les éleves ont de la langue francaise. Tous lempgbes, cités précédemment, montrent la
familiarité de ces apprenants avec leur traditiatiucelle. Cela ne veut pas dire que les
apprenants n’integrent pas dans leur discoursltaretcible, comme par exemple, « les jeux
olympiques », «superman », etc. qui relévent dtrippaine international et non pas
uniquement frangais. @n situera a ce niveau-la des imaginaires collectifes
représentations spécifiguement interculturelleslesequi ont trait aux autres peuples, mais
aussi celles qui visent les étrangers vivant susdenational, ainsi que les représentations
concernant les identités de groupes (géographigaesiaux, raciaux, professionnels...) a
I'intérieur de la communauté elle-mémgBOYER, 1995 :44). Il faut que I'enseignant,
comme le prétendent certains chercheurs, gardesarit I'existence de conflits possibles
entre les normes culturelles propres a la commeénduarigine de I'éleve et celles qui sont

imposées par I'école.

Dans notre cas, la langue francaise etltareukabyle sont nettement dominantes. A vrai
dire, le fait qu’'un Kabyle, puisse dans la mémeapéy parler tantot francais, tantot kabyle,
fait dire a quelgues uns gqu’il ne parle aucune l@ngDans la situation de classe, il n'y a pas
beaucoup d’enseignants formés pour faire faceta sgtiation spécifique : I'utilisation d’'une
langue qu’il convient de considérer comme une @Rafle francais algérien de Kabylie)
résultant d’'un contact permanent du francais eh giarler algérien : le kabyle, pour notre
contexte. C'est la que I'ethnographe de la communication peut jouer @ferfort utile.
Ainsi, Gumperz et d’autres chercheurs se sont &®de montrer que ce « mélange » obéit
en fait a des regles sociolinguistiques régulier&ans une étude [...] Gumperz et
Hernandez-Chavez (1971) affirment que la descripgthnographique est le complément
indispensable de l'analyse grammaticale. lls se ppsent donc [...] de montrer les
implications d’une telle étude pour la compréhensites facons de parler dans une classe
culturellement diversifiee (BACHMANN, LINDENFELD, SIMONIN, 1981 :197).

En somme, tous les traits de culturalité eetsdciabilité, évoqués plus haut, se trouvent
parfois formulés dans le discours des éléves denfagpétée, sans aucune modification. Les
apprenants, en effet, reprennent le plus souvditientique, les propos de leurs camarades.
Mais par moment les éléves modifient légerementyeformulant sémantiquement, leurs
enoncés. Ceci s’explique par le fait que les él@rgsune plus grande dépendance vis-a-vis
de leur mémoire que par une réelle appropriatioladangue« Le fait de répéter ne signifie
pas du tout que l'enfant n'est pas capable de padetrement. La répétition n’est
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évidemment pas, [...] un signe de moindre appromatie la langue mais la manifestation
d’'un talent »(MARTINOT, IBRAHIM, 2003 :11). Il serait donc faude considérer que les
éleves qui reproduisent bien, méme si c’est sordde de la répétition, maitrisent moins bien
la langue. Il existe par exemple certains phénometiaguistiques (les groupes
prépositionnels complexes) et socioculturels gpaagissent uniguement sur le méme mode,
car il n'est pas possible ou trés difficile d'y trivduire une variation ou méme de les
paraphraser. Par ailleurs, I'activité reformulagr{ceprise avec changements) développée chez
les apprenants montre leur pouvoir de grande er&atd’appropriation de la langue
maternelle ou étrangére : en utilisant des motdest structures propres a eux pour dire ce
gu’ils ont compris a travers d’autres mots ou desitstructures, les apprenants acquierent

aussi la langue.

Dans cette perspective socioculturelle degiasition d’'une langue, en l'occurrence, le
francais dans sa forme orale, nous avons remailigfl@dnce de la tradition culturelle de la
langue maternelle sur la production orale duramréeessus de (re)formulation. Nous avons
relevé plusieurs marques socioculturelles qui demtilans les productions des apprenants :
personnes célébres, lieux de mémoire, phrasesres|ébjets significatifs. En fait, dans cette
analyse, nous avons abordé l'acquisition de lauang travers la (re)formulation, chez nos
éleves kabylophones plurilingues, de point de voeosulturel. Nos éleves ont plusieurs
langues en commun et par conségquent, plusieurstaspacioculturels partagés. Dans cette
optique, nous considérons la capacité a (re) famomme une mesure du savoir culturel et
social de I'éleve selon son niveau de développenteat conséquent, la (re)formulation

dépend de la compétence socioculturelle de I'aprien
2. Compétence sociolinguistique attendue de I'appnant

La compétence sociolinguistique appelée patams ethnosocioculturelle (BOYER,
1995), par d'autres socioculturelle (BYRAM, ZARATEJEUNER, 1997), par d’autres
encore culturelle (WINDMULLER, 2006), peut étre e comme la connaissance et
« l'appropriation des regles sociales et des nardénteraction entre les individus et les
institutions, la connaissance de I'histoire cultieeet des relations entre les objets sociaux »
(MOIRAND, 1990 :20). BERGERON, DESMARAIS et DUQUEIET(1984) distinguent la
compétence sociolinguistique qu’ils considerent iw@m’aptitude a interpréter et a utiliser
différents types de discours, en fonction des ra#t@le la situation de communication et des

normes de cohérence (combinaison convenable dedidos de communication) et de
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cohésion (liens grammaticaux) propres aux différdppes de discours ; de la compétence
socioculturelle gu’ils définissent en tant que caiesance de I'histoire culturelle et des
relations entre les objets sociaux. Quant au CECRDO0) sur lequel nous nous basons, bien
éevidemment, propose la définition suivantela compétence sociolinguistique porte sur la
connaissance et les habiletés exigées pour fainetifinner la langue dans sa dimension
sociale [...] et puisque la langue est un phénomeoeiak en ce qui concerne le
socioculturel, pourrait étre pris en considératioBeront traitées ici spécifiquement les
questions relatives a l'usage de la langue et nbardées ailleurs XConseil de I'Europe,
2000 :93).

Le socioculturel peut étre donc abordésdé compétence sociolinguistique. Le
socioculturel, c’est en fait, tout ce qui a trailxecaractéristiques d’'une société donnée et sa
culture en relation avec différents aspects, encliorence, la vie quotidienne (nourriture,
boisson, heures des repas, maniere de se tertitea haraires et habitudes de travail, congés
légaux, activités de loisir, etc.) ; les conditiaesvie (conditions de logement, niveaux de vie,
etc.) ; les relations interpersonnelles (les retetide pouvoir, de solidarité, de travail, la
structure sociale et les relations entre les ctaseeiales, etc.) ; les valeurs, les croyances et
comportements en rapport a des criteres tels quecldase sociale, les groupes
socioprofessionnels (universitaires, cadres, foncidires, artisans et travailleurs manuels),
I'histoire, l'identité nationale, la religion, etc.le langage du corps; le savoir-vivre
(conventions liees a I'hospitalité donnée et reguef) les comportements rituels (pratique

religieuse, naissance, mariage, etc.).

Selon le Conseil de 'Europe (2000), la pétence sociolinguistique comprend cing
autres aspects, en plus du cultukels marqueurs des relations socialegui consistent en le
choix et usage des salutations (Bonjour ! Saluti!révoir ! A bientét ! Enchanté !), le choix
et usage des formes d’adresse (Monsieur, Madantes ¥acellence, le prénom seul, le nom
de famille seul, vous, etc.) en fonction du degeéfamiliarité que I'on a avec l'autre, les
conventions de prise de parole ainsi que le ches ekclamations que I'on utilise dans un
discours orallLes régles de politessequi varient d’'une culture a l'autre. Elles engiabla
politesse positive (montrer de l'intérét pour l'aytpartager expérience et soucis, exprimer
I'admiration, I'affection, la gratitude, etc.), [olitesse par défaut (éviter les comportements
de pouvoir qui font perdre la face, exprimer unreggs’excuser pour un comportement de
pouvoir, chercher des échappatoires, etc.), uiisaconvenable de merci, s'il vous plait, etc.

et I'impolitesse (ignorance délibérée des réglepalesse : brusquerie, franchise excessive,
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coléere déclarée, impatience, affirmation de supégio réprimande, réclamation, mépris,
etc.). La connaissance et la capacité de prodesexpressions de la sagesse populaire
(proverbes, expressions idiomatiques, expressiamnsiliéres, expressions de croyances,
dictons au sujet du temps, valeurs, ete}k dialectes et les accentecouvrent les marqueurs
linguistigues de la classe sociale, l'origine régie, I'origine nationale et le groupe
professionnel, ainsi que les formes de vocabulade, grammaire et de phonologie
particulieres aux différentes communautés linggisgs francophonesLes différents

registres officiel, formel, informel, familier, intime.

D’emblée, la compétence sociolinguistiquegiésla capacité de comprendre le contexte
social dans lequel nous utilisons la langue, le dids participants et I'information partagée
dans linteraction communicative. A vrai dire, eettompétence consiste a recourir au
contexte et/ou a la situation de communication phwisir la forme a donner au message a
construire ou pour donner un sens au messagek#elexige I'analyse des relations sociales
des interlocuteurs. C’est une compétence qui egegmnt culturelle ou socioculturelle. Elle
est liée au vécu quotidien de I'étranger dont napigrenons la langue. L'utilisateur de la
langue doit adapter son comportement verbal aemsyside valeurs de la culture étrangére
(regles de politesse, des relations sociales, sgjames de la sagesse populaire, etc.). C'est une
compétence qui exige un certain nombre de coraraiss factuelles (dites/ne dites pas,
faites/ne faites pas) de préférence fondées stwagage historique, géographique, religieux,

économique, sociologique, artistique, etc.
L’apprenant de niveau avanceé

A l'oral, le niveau de compétence en frangaisvoie au degré de facilité avec lequel un
éleve peut comprendre et s’exprimer. Le niveauevani fonction du niveau d’étude de I'éleve
ou de sa situation : selon qu’il provient d’'un milifrancophone, mixte ou allophone, possede
plusieurs langues et ressent ou non des frusteatanisées par le manque de mots pour

exprimer ses besoins, ou par une lacune de commsi@nedes subtilités du francais.

Tout enseignement doit donc étre ajustéaction de la diversité des niveaux de
compétence a l'oral, des éléves. Apprendre une all@uvangue signifie cheminer par
différentes étapes a chacune desquelles corresponiveau de développement de la langue.
Connaitre ces niveaux, nous permet de viser la pomemale du développement langagier
de I'éléve, d’étayer le soutien linguistique néa@gsa son épanouissement et de planifier les
ressources appropriées (ONTARIO, 2008).
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Nous trouvons dans le Cadre européen contdawnéférence pour les langes (2000) six
niveaux de compétences. Celui qui correspond &lgves, scolarisés en fin de la terminale,
est le niveau quatre ou B2, appelé niveau avanéad@pendant. Des lors, nous devons nous
appuyer sur les différentes caractéristiques goihporte et les conseils pratiques a appliquer
en fonction des besoins des éleves. Nous devorts ydpréter attention afin de choisir sans
tarder les interventions pédagogiques approprieesCECRL (2000) expose de maniere
claire et nette la compétence sociolinguistiquenthgau avancé (B2). A ce niveau, I'éleve
possede une certaine correction sociolinguistiquedée en deux temps. Dans un premier
temps, I'éléve est capable de s’exprimer parfaitéraelon les situations de communication et
d’écarter les erreurs de formulation. Comme ilaagiable aussi d’établir et de maintenir des
relations avec des natifs sans pour autant legrirou les amuser. Dans un second temps,
I'éleve est capable de s’exprimer de maniere ¢laifiee et polie en adoptant un registre de
langue qui correspond a la situation de commuoicatians laquelle il se trouve et a la

personne a laquelle il s’adresse.

Il s’agit donc d’approfondir les divers asgesbcioculturels des pays ou la langue est
parlée, spécialement ceux relatifs a son enviroemérat arriver a agir de maniére sdre et
naturelle sans attirer I'attention ni avoir besdian traitement différent de celui des natifs, en
ayant une attitude et un comportement en accord Evaituation et en adaptant le style,

'emphase et la formulation du message.
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/\ CORRECTION SOCIOLINGUSTIQUE

C2 | Manifeste une bonne maitrise des expressions idigues et dialectales avec la conscience
des niveaux connotatifs de sens.
Apprécie complétement les implications sociolinggises et socioculturelles de la langue
utilisée par les locuteurs natifs et peut réagic@mséquence.
Peut jouer efficacement le réle de médiateur dardocuteurs de la langue cible et celle de sa
communauté d'origine en tenant compte des diff@@eisocioculturelles et sociolinguistiques.

C1 | Peut reconnaitre un large éventail d’expressioisridtiques et dialectales et apprécier les
changements de registres ; peut devoir toutefaifiroter tel ou tel détail, en particulier si
I'accent n'est pas familier.

Peut suivre des films utilisant largement I'argoties expressions idiomatiques.

Peut utiliser la langue avec efficacité et sougeakms des relations sociales, y compris pour un
usage affectif, allusif ou pour plaisanter.

B2 | Peut s’exprimer avec assurance, clairement et palimians un registre formel ou informel
approprié a la situation et aux personnes en cause.

Peut poursuivre une relation suivie avec des larateatifs sans les amuser ou les irriter sans
le vouloir ou les mettre en situation de se comgratitrement qu'avec un locuteur natif.
Peut s’exprimer convenablement en situation eeedé grossieres erreurs de formulation.

B1 | Peut s’exprimer et répondre & un large éventaibdetions langagiéres en utilisant leurs
expressions les plus courantes dans un registteeneu

Est conscient des regles de politesse importahtes@nduit de maniére appropriée.
Est conscient des différences les plus signifieatientre les coutumes, les usages, les attitudes,
les valeurs et les croyances qui prévalent daosrtanunauté concernée et celles de sa propre
communauté et en recherche les indices.

A2 | Peut s’exprimer et répondre aux fonctions langagiéle base telles que I'échange
d’'information et la demande et exprimer simplemerd idée et une opninion.

Peut entrer dans des relations sociales simplemaistefficacement en utilisant les
expressions courantes les plus simples et en duesnsages de base.

Peut se débrouiller dans des échanges sociauxaués, en utilisant les formes quotidiennes
polies d’accueil et de contact. Peut faire degatians, des excuses et y répondre.

A1l | Peut établir un contact social de base en utiliegntormes de politesse les plus élémentaires ;
accueil et prise de congé, présentations et dinergi », « s'il vous plait », « excusez-moi »,
etc.

Tableau 06Niveaux de compétence sociolinguistique du Cadrepzen

commun de référence pour les langues (ConseiEd&edpe, 2000 :95).
3. Commentaire

Ce chapitre présente la réalité de la sitmasiociolinguistique dans la classe de langue. A
travers cette étude, nous désirons connaitre leédedg maitrise de la composante
sociolinguistiqgue de la compétence orale de nogesl@lurilingues. En se mesurant aux
criteres du CECRL (2000), des points positifs et pieints négatifs ou des erreurs par rapport
a la norme sont identifiés dans la communicati@ieodes éleves ; mais il se trouve que I'un

des pbles dépasse l'autre. C'est ce que nous atkmter d’expliciter dans cette partie
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consacrée au bilan, c'est-a-dire comparer la pagonce ou le niveau réel des éléves aux

niveaux qu’ils sont capables d’atteindre selonribegporoposée par le CECRL (2000).

De ce qui précéde, nous avons déduit lgueompétence sociolinguistique est
considéréee comme I'élément central, le noyau duméme encore le ceeur de la compétence
de communication, dans la mesure ou elle rend muiptia socialisation de I'éléeve, tout en
respectant certaines regles liées au contexte,séuation de communication, a I'individu
auguel nous nous adressons et en prenant en catgidél'information échangée. En
premier lieu, le corpus nous montre, a propos gmliéesse, que nos éléves respectent le plus
souvent les régles de conduite dictées par la tgoeié fonction , bien évidemment, des
relations interpersonnelles ; les marques lingyists relevées dans le discours oral des éleves
prouvent parfaitement ce respect des regles déepsdi :merci, pardon, je suis désolée, je
m’excuseetc. Ceci n’écarte pas l'idée que I'éleve recqat moment a des affrontements
verbaux par I'imposition de son point de vue, etitenination de la conversation sur un ton
impératif, en rejetant la these forcément opposeEaditre :non, je ne suis pas d’accord, il
faut que, etcSi nous cherchons a savoir laquelle des deuxderse trouve la plus utilisée
dans les conversations des éléves, il s'agira deoldesse, du moment que l'un des
participants a la conversation finit toujours péder :ouais, voila, d’accord, etd.es éléves
s’expriment donc poliment que ce soit devant leanseignants ou devant leurs camarades,
car méme s'ils se confrontent verbalement de faégualiere, ils parviennent généralement a

un terrain d’'entente, & un consensus.

En deuxieme lieu, le discours des élevesgevamtre le registre de langue standard et
familier, en s’adressant a leurs camarades ou n@&éhleer enseignant, sans distinction. L’'on
sait que dans une situation de classe, 'usagéuterpcommandé lors de la communication
orale est le standard ; néanmoins |'éleve transgreette norme et recourt de maniere
récurrente au frangais familier, qui se manifesteus les niveaux de la langue : syntaxique,
phonologique et lexical. A vrai dire, les élevetisgnt, en plus du vocabulaire courant, avec
une grammaire et une prononciation parfois corsgcte vocabulaire familier (bagarrer,
papoter, marre, etc.), une syntaxe et une pronomeig&galement relachées (ch'uis, ch’ais
pas, etc.). Les éléves ne font pas la différente ¢oral de la classe, et celui de la rue ; pour
eux, l'oral, que ce soit a I'école ou autre, estifeer. C’est, en effet, la conception qu’ont les
éleves de la forme orale de la langue; ils ne day@®s qu'a chaque situation de
communication, méme orale, correspond un niveaargue bien particulier. L'éléve utilise

donc de maniere tantét adéquate, tantdt approxibds registres de langue.
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En troisieme lieu, les éleves parviennenjpntairement a établir des liens entre eux ou
avec l'enseignant, en salle de classe, a les nmiirgeles poursuivre généralement pendant
de longues minutes. Plusieurs types de relationgissent entre les participants a la
conversation, en fonction du statut de chacun céeeux, du sujet abordé ; des signes
linguistigues nous permettent de déduire le typeliele établi (marqueurs de relations :
Madame, Monsieur, emploi des pronoms personnels vdus, l'alternance codique ou le
passage d'une langue a une autre, etc.) entre aréisigmnts. Dans la plupart des cas, ils
coopérent entre eux de maniere harmonieuse, massaatains cas la coopération se trouve
réduite au silence, car certains éleves n'aimestandre la parole, le plus souvent, par

timidité ; ce sont leurs camarades qui les pouss@atrticiper a la conversation.

En dernier lieu, l'acquisition de la lamgmne peut pas se faire en dehors des
connaissances socioculturelles, car celles-ci itr@nt a I'enrichissement de la conversation
au niveau thématique. La formulation du socioceltse manifeste dans le discours oral des
éleves a travers de nombreux traits : I'imagingegrimonial (les lieux de mémoire, les
grands événements, les personnages célébrespitesitidentité collective (groupes de mots,
personnages mythiques, les biens de consommaties, objets représentatifs), les
représentations du vécu communautaire (religianijli, travail) et 'imaginaire instable. Ces
caractéristiques qui véhiculent la culturalité sotilisées dans les conversations entre éleves
et enseignants. Autrement dit, les éleves posseatntnformations socioculturelles assez
diversifiées. Celles-ci proviennent en grande paté la culture source (kabyle) et non pas de
la culture cible (francaise), véhiculées majorégaient en langue francaise. Autrement dit,
c’est la culture algérienne qui est exprimée endass, et ce, en séance de francais, et non pas
la culture francgaise qui est exprimée en séandeadeais. Ce qui doit étre ordinairement le
cas. Cependant, la réalité est toute autre.

Dans cette perspective, I'appropriation dinfais comme langue étrangére par les éléeves
de I'école algérienne s’effectue, en grande ma&pmn situation paradoxale. En effet, la
plupart d’entre eux n’entreront en contact réelcalae langue francaise qu’en arrivant a
I'école, et le francais ne sera dés le départ qumatiére servant a enseigner le contenu
(grammaire, lexique, sémantique, phonologie) dedahgue. Sinon, tous les autres contenus
d’enseignement, a tous les niveaux, se font erukargabe, a I'exception de l'université ou
certaines disciplines scientifiques sont enseignéeslangue francaise. Cette situation

d’apprentissage s'accompagne d'un clivage net detrsonde du francais que constitue
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I'école, et le monde social vécu en langue premiieré&abyle), dans lequel s’est effectué la

socialisation de nos éléeves.

Cette situation laisse entendre que leld@pement des connaissances linguistiques en
francais chez nos éleves ne se fait qu'a I'écobndce sens, I'aspect social aide les éleves a
sortir de leurs usages minimaux du langage oralyéf dans un milieu restreint, peu
motivant. Ne pas étre enfermé dans une seule sph@&tee apte a se mouvoir dans tous les
milieux sociaux, est l'une des conditions obligetej afin de pouvoir acquérir une
compétence communicative orale. L'aspect sociakiite donc la base, il en conditionne
I'adhésion. Sans lut on aboutit a une ghettoisation, a la cohabitaanmieux harmonieuse
de groupes sociaux différents mais dépourvue dact®n réelle, a un éclatement du corps
social, a une perte des valeurs communes, a useldton de l'unité, a une fracture sociale»
(MAURER, 2002 :02). La composante sociale impliggee l'apprenant est apte a

communiquer partout et peut exercer son action ttarssles milieux sociaux.

La maitrise de l'oral est, en fait, lieel'anvironnement social ; néanmoins son
acquisition est différente d’'un groupe d’individuua autre. En d’autres termes, certains
individus (les natifs) disposent dans leur miliezi dodéles langagiers assez variés afin de
pouvoir tirer profit des échanges oraux qu'ils auiravec les autres, dans des situations de
communication diverses, dans des sphéres sociaeées ; mais les autres (étrangers)
risquent d’étre enfermés dans des sphéres de coigmtion réduites. La maitrise des
compétences de communication orale est nécessaire ld vie sociale ; le premier cas
d’individus pourra en toute aisance se servir darsgue mieux que les autres. Les recherches
menées sur la conception socioculturelle dans kesuels de FLE révelent la présence de la
culture étrangere au sein d’'une partie nommeée iksaition » répartie au fil des unités. Les
contenus culturels dépendent de I'approche retgrameles concepteurs de manuels : une
approche macrosociologique (sous forme de staiesiq résumés d’enquétes, de
monographies, des phénomenes sociaux en contraste)approche microsociologique (sous
forme de témoignages, d’interviews, d’opinions gottsur les expériences et les histoires
personnelles des membres de la culture étrangare approche anthropologique (exposant
les coutumes, les rituels qui ponctuent le calemdtfiorganisation de la vie quotidienne, les
relations familiales, amicales) ; une approcheistique (visant une présentation des lieux
touristiques et culturels en France) ; une appraciig/ée (sous forme de poémes, d’extraits

littéraires, de biographies de personnes célébres).
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Ces approches favorisent la cohérenceykxslté, la richesse et le fonctionnement d’'une
société, mais elles sont insuffisantes pour congyeela culture étrangere et notamment pour
agir dans cette culture. Aprés une consultationutiease des manuels scolaires du
secondaire algérien, nous avons constaté la présiences approches, mais elles transmettent
la culture algérienne et non étrangere (francaiS&st ce qui pousse nos éléves a formuler
leur propre culture dans la langue cible a I'oraLe probléme n’est pas d’approuver ou de
rejeter les principes culturels étrangers, maisrdaccepter I'existence et de les comprendre
[...] I'objectif de l'approche culturelle dans les maels de FLE est caractérisé par un
ensemble de faits hétéroclites que I'apprenant doduérir » (WINDMULLER, 2006 :40).
C’est la compréhension de la culture étrangéerdayarise I'adaptation et suscite l'intérét des
éleves pour la culture cible. D’autres chercheunrganeent que la compétence
sociolinguistique résiste fortement a I'enseignemetiun cote, les matériels proposés pour
I'accés a la culture cible ne prennent que supeltienent en considération qu’'un ensemble
composite de traits constitutifs d’imaginaires eoftifs, au profit d’'un traitement objectif de la
civilisation de l'autre cote, il s’agit d’'une comgemte qui n’est accessible qu’au travers de
connivences (implicites) essentiellement endogéi@da ne veut pas dire quelle est
inaccessible a I'étranger ; mais il est préféraldgrendre toutes les mesures nécessaires, afin
de ne négliger aucun effort pour construire deatégies d’acquisition convenables. Dans
cette optique, la composante sociolinguistigue aledmmunication orale doit faire I'objet
d’'un apprentissage actif et constructif au courgueli I'apprenant pourra se construire des
reperes grace au va-et-vient entre les référemamglimguistiques de la culture cible et celles
de la culture d’appartenance.

En définitive, nous dirons que malgré leslques anomalies rencontrées dans le discours
oral de nos apprenants, nous considérons que lgitiise de la composante sociolinguistique
est appréciable. En effet, comme nous venons deristater, les quelques erreurs observées
dans le corpus oral des éleves, provenant de sionfu parfois entre deux registres de
langues ou d’expression en francais de la cultigérianne, sont fonction de contenus
d’enseignement qui ne sont pas consistants. llScui@mt entierement la culture de
I'apprenant a la place de la culture étrangére.cBatre, tout ce qui a trait aux phénomenes
des relations interpersonnelles et des regles tieegs®, nos éléves y sont principalement
performants. C’est pourquoi, nous qualifions la pétence sociolinguistique de nos éléeves,
par rapport aux criteres du CECRL, de positive,ilsaarrivent a s’exprimer poliment et avec

assurance sans procéder a un traitement particdeercelui des natifs, adoptant des
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comportements, le plus souvent, conformes auxrdiités situations de communication, et
méme dans une certaine mesure, I'usage de la ldaguies adéquat : le familier avec leur
camarade, le standard avec I'enseignant, maissqorit tendance a mélanger de temps a

autre.
Conclusion partielle

Les différents traits sociolinguistiques mastés dans les productions orales des
apprenants témoignent d’'un niveau d’acquisitiornaeaen dépit de quelques anomalies qui
ne relevent pas de l'apprenant (mais de I'enseigméigui ne transmet pas la réalité

socioculturelle de la France a travers ses marsgelsires) que nous caractérisons ainsi :
-La majorité des éléves s’expriment en respectmntdgles de politesse.

-lls disposent de connaissances socioculturelleéges provenant, en grande partie de leur
culture d’origine (kabyle), mais exprimée en lanframcaise. L’erreur, comme nous l'avons

déja souligné, ne reléve pas des apprenants.

-lls disposent aussi d’'une autonomie discursivesdanmesure ou ils arrivent a établir le
contact entre eux et avec I'enseignant, et sugdeitmaintenir parfois pendant des dizaines de
minutes, de maniére harmonieuse, c'est-a-dire is@gouter l'autre. C’est généralement dans
un climat de coopération que les participants@laversation interagissent et tissent des liens
divers en fonction de la situation de communicagbwlu statut de la personne a laquelle ils
s’adressent. Tisser des liens avec autrui, adept@cquérir des comportements responsables,
s’approprier des styles de langue (souvent bafpaéd’ignorance de la norme du francais
oral) en fonction de la situation de communicagbformuler 'imaginaire collectif en langue
cible constituent en eux tous les composants foedéamx et incontournables de la
compétence sociolinguistique. Celle-ci est congidécomme un aspect essentiel de la

maitrise de la compétence de communication orale.

Encore une fois, le discours oral des apprisnast en accord avec les normes socio-
culturelles qui privilégient soit les caractérisigg liées a la formulation de I'imaginaire
patrimonial, des traits d’identité collective es leeprésentations du vécu communautaire, soit
au maintien des relations sociales avec autrugramore au registre de langue approprié a la
situation de classe et les regles de politessecl&n nous ne pouvons écarter ni ignorer la
présence du francais familier dans le discoursagatos éléves, et notamment le phénomene

qui consiste en la présence significative de l&ucalde la langue maternelle (le kabyle) dans
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les énoncés de la langue cible (le francais). Chagmmunauté nationale possede sa propre
culture, qui la distingue de toutes les autres camamtés, méme voisines. C’est ainsi que la

culture algérienne est différente de celle de &nEe.

Par ailleurs, I'apprentissage de la compggesociolinguistique se fait de fagon naturelle
y compris pour les natifs, par imitation des persmnde leur entourage. Mais toutes les
personnes n'ont pas la méme possibilité d’apprefadfangue dans sa dimension sociale du
fait du pluriculturalisme croissant qui marque &Exiétés modernes avec des pratiqgues de
communication orale variées. De ce fait, I'écoleduit pas laisser les apprentissages des
compétences orales au hasard des contextes sp@mon, ceci ménera a créer des écarts
d’origine sociale. La dimension sociolinguistique Ik compétence orale est bien entendu
capitale, attendu que I'école comme lieu d’appszatje lui réserve une place prépondérante.
En ce sens, I'école n'est pas uniquement un lieapalentissage mais également de

socialisation.

A vrai dire, la composante sociolingujse n’est qu’un moyen d’approfondir, enrichir
et développer la compétence de communication atal@os apprenants, qui semblent la

maitriser de maniére plutbt appréciable.

219



Chapitre VI : Analyse de I'aspect pragmatique de loral
1. Analyse des données au niveau pragmatique

Dans le domaine de la communication orals, tleeories actuelles s’orientent vers
'adaptation mutuelle des interlocuteurs a leurivéét commune de construction de
signification au cours des échanges conversatiennal vrai dire, la connaissance
grammaticale n’est pas si importante, lors d'unemmaoinication orale ou méme écrite : dans
la mesure ou elle ne favorise pas I'autonomie @gpifenant, et ne lui permet pas de découvrir
par lui-méme des sens et des regles et de gérappoantissage, sans dépendre constamment
de I'enseignant. Nous nous rendons compte, en geates bases grammaticales, qu’il existe
des bases a explorer pour développer ses connagssaui ont, de plus, I'avantage de
permettre a I'apprenant de se constituer un répertulturel riche en méme temps que

linguistique.

De nos jours, nous avons tendance a caesidénseignement des langues comme
devant étre celui, a la fois, de l'usage, de laucalet de la langue. Il est dommage que
I'enseignement accorde plus d’attention a la gramengu’a la culture et a l'usage de la
langue. Et cet aspect de I'enseignement commergédaoment ou nous Nous préoccupons
de la performance en langue. Celle-ci est un psused’une trés grande importance, car il

met en exergue la compétence que nous cherchastalidér pendant I'enseignement.

En somme, maitriser une langue étrangéreenianite pas a connaitre son lexique, sa
syntaxe et sa morphologie, mais il est nécessaiiee capital, de maitriser également ses
regles d’'usage, c'est-a-dire son aspect pragmatdifjuale réussir sa conversation en langue
étrangere. En d’autres termes, la connaissancealexigrammaticale et morphologique ne
suffisent pas lorsqu’un apprenant veut communigqualement en langue étrangere. Pour ce
faire, il est aussi important de maitriser lese@sgl’'usage, c'est-a-dire I'aspect pragmatique de
la langue. D’ailleurs, dans une conversation, pan®le, (exolingue) entre des locuteurs
natifs et non-natifs, les erreurs pragmatiques sonsidérées comme plus graves que les
erreurs syntaxiques. De ce fait, les apprenantsadeais langue étrangere doivent développer
leur capacité a utiliser et a interpréter la landaps divers contextes. Par conséquent, c’est la
compétence pragmatique qu’ils doivent développepremier lieu. Cependant, I'acquisition
et le développement de cette compétence semblast difficiles par rapport aux autres
composantes de la langue, car les habitudes eslidéns les échanges varient d'une langue a
une autre, ainsi que d’'une société a une autr@uCeeut dire que les apprenants de langues
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étrangeres doivent apprendre de nouvelles pratdgiés conversation, mais généralement, ils
se focalisent sur la grammaire, le lexique et larphologie, alors que les aspects
pragmatiques sont relégués au second plan. L’atiqnigle cette capacité se fait par un
entrainement obligatoire en classe de langue et Ipeaucoup des apprenants, il offrira une
forte et surprenante motivation (COURTILLON, 200Bx compétence pragmatique est un
domaine de recherche trés récent, il a fait 'objetpeu d’études, c’est pourquoi, il nous

parait important de définir cette notion avant’drgloiter dans notre corpus.
Pragmatique, essai de définition

Selon REBOUL et MOESCHLER (1998), La pragmatigieuve ses origines en
philosophie du langage, dans les travaux de ChaMeRRIS, en 1938. Ce dernier la
considere comme une discipline du langage différelg la syntaxe et la sémantique. Elle
s'intéresse aux relations entre les signes et latilisateurs. En 1955, John Austin considére
la pragmatique comme une sous-discipline de lauigtigjue, qui &< pour but de décrire la
réalité : toutes les phrases [...] peuvent alors &waluées comme vraies ou fausses. Elles
sont vraies si la situation qu’elles décrivent $’efectivement produite dans le monde ; elles
sont fausses dans le cas contrairlREBOUL, MOESCHLER, 1998 :27).

Un autre philosophe américain John Seadeeral et compléte la définition avancée par
Austin, en se basant uniquement sur les intentries conventions : il s’agit, en fait, de
décrire les intentions du locuteur et la facon dibrles met en application grace a des

conventions linguistiques.

Il a fallu attendre 1970 pour que lagmnatique ait un caractére purement linguistique
avec le sémanticien générativiste John ROSS. Celuisiste beaucoup sur les actes
performatifs du langages C’est une pragmatique qui se veut intégrée arguistique, a
savoir une discipline qui, loin de compléter lagdinstique, en est une partie intégrante »
(REBOUL, MOESCHLER, 1998 :43).

Cela dit, la pragmatique, en tant que @om de la linguistique, est assez récente. Elle
n'est connue qu’a partir de 1970. Elle peut étrintB@commex« l'usage du langage dans la
communication et dans la connaissand®&BOUL, MOESCHLER, 1998 :09). En d’autres
termes, cette discipline examine la facon donateylie est utilisée dans l'interaction et prend

en compte 'importance du contexte : les locutéuterprétent les mots dans le contexte.
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En somme, la pragmatique désigne l'ustigee langue dans des situations réelles, par
opposition a I'étude du systeme linguistique. Hildte de I'information, I'organisation du
discours, la qualité de la communication (messamepcehensible, cohérence, cohésion et
pertinence) et les regles concernant l'interacfiiomplication, gestion des tours de parole,
etc.). En effet, la linguistique s’intéresse aud# du systeme en lui-méme, alors que la
pragmatique se propose d’étudier tout ce que imglig situation de communication. A vrai
dire la pragmatique recouvre plusieurs objets. al@HGARRIC et Frédéric CALAS (2007)

les classent en trois niveaux d’analyse pragmatique

-La pragmatique du premier niveast centrée sur I'ensemble d’unités dont le effiediffere

selon le contexte d’'usage et les déictiques empldgéi servent a identifier le référent a

travers I'énonciation) ;

-La pragmatigue du deuxiéme niveguorte sur la construction du sens des énonclesiest

interprétations non exprimées explicitement da@sdhcé, c'est-a-dire I'étude des implicites ;

-La pragmatiqgue du troisieme niveaenvoie a l'analyse de I'aspect actionnelle chgége

qui reléve de la théorie des actes de langage.

Ces trois niveaux montrent l'unité d’'udiscipline vaste qui traite tous les aspects
pertinents d’'une interprétation complete des én®mce contexte, relatifs non seulement au

systéme linguistique, mais aussi au contexte deyatmn.
Pragmatique et enseignement des langues

« Méme si le concept de compétence commurecatiexclut pas en lui-méme la
dimension discursive de la communication, il tendnifiestement, dans la pratique des
didacticiens, a la négliger ou a I'occulter(ROULET, 1991 :19). Les études effectuées en
théorie des actes de langage et en analyse deidismat de I'impact sur I'enseignement et/ou
apprentissage des langues : le systeme linguistigase plus le seul systéeme de référence en
didactique des langues, notamment en didactiqu€odd. Il doit étre complété par des
éléments pragmatiques qui rendent possible I'inéegtion du discours, y compris celui a
'oral. Cette composante pragmatique de l'oral esne aussi bien le travail sur les
compétences réceptives que sur les compétencescpires. Par voie de conséguence, ces
dimensions pragmatiques et discursives de la ladgieent se refléter dans les démarches
didactiques en classe de langue étrangére. L'abpractionnelle met I'accent sur I'utilisation

de la langue : apprendre a agir, agir pour appegradie valorise ainsi I'approche pragmatique
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de méme que la notion d’interaction qui semblamggy’a présent, écartées ou dévalorisées
ou encore sous-estimées en classe de landLes aspects les plus marquants de l'interaction
en classe pour l'acquisition sont apparemment laéspnce dominante de Iactivité
métalinguistique, et le caractére artificiel deshénges, puisque la seule activité langagiere
« réelle » semble étre toujours celle qui tournéoau de problémes linguistiques [...] cette
dimension métalinguistique [...] est le reflet d'umathentique raison de communiquer : en
classe on est la pour communiquer a propos derigua étrangere [...] les seules occasions
de développer les formes du discours quotidiensgeralisé et situé dans I'espace et le
temps, sont des situations simulé€sCICUREL, Véronique, 2002 :235).

Nous voyons que l'aspect pragmatique ocaupe place réduite dans le domaine de
'enseignement et/ou apprentissage de la languapptenant n'est donc pas exposé de
maniere favorable a I'acquisition de la composanégmatique de la langue en classe, méme
si ce dernier doit développer cet aspect fondarh@lgda compétence en communication
orale. Sans la composante pragmatique, la compmétlemgagiere est incompléte.Les
ensembles pédagogiques privilégient les principesrphosyntaxiques d’organisation
linguistique, et le manque de situation réellescdmmunication dans le contexte didactique
perturbe inévitablement I'émergence de principeagpmatiques pour l'organisation du
discours »CICUREL, Véronique, 2002 :236).

1.1. Analyse de la composante discursive

La constitution d’'une compétence globale demunication, en tant que usage de la
langue francaise en domaines distincts, se faitnsistant sur les liens qui les unissent,
I'interdépendance profonde qui lie les aspectciiraux et les aspects communicatifs de la
compétence langagiéere. L'étude de la composanteirdise du langage doit se préoccuper
« des relations entre les structures discursivele®tformes linguistiques, qu'il s’agisse des
structures syntaxiques ou de marques linguistiggm®me les connecteurs(ROULET,
1991 :22). La précaution principale a adopter, dansas, consiste dans un premier temps, a
mieux marquer I'existence de ce rapport et a ifienties parametres qui, de maniére tres
générale, peuvent favoriser la compréhension, laonéation et la mobilisation des formes
linguistiques adéquates dans une activité de conuaion réussie« L’activité linguistique
normale ne consiste pas a produire des phrasegédsomais a employer des phrases pour
créer du discours $WIDDOWSON, 1981 :33).
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La compétence discursive peut exercer ypedspositif sur un certain nombre
d’acquisitions linguistiques. En d’autres terme&yssir un quelconque apprentissage de la
langue ne résulte pas de l'unique cohérence daitetnent purement grammatical du
matériau linguistique, mais il devrait trouver $ace dans un environnement d’apprentissage
encore plus vaste qui confére a l'usage (des forsepleine pertinence. Si le discours ne
se réduit pas aux phrases qui le composent, castepque le discours n’est pas constitué de
phrases, mais de phrases en usage, c'est-a-dirsod@®s [...] le discours n'est pas
réductible aux éléments qui le composent et awtiogls entre ces éléments, c'est-a-dire aux
énoncés>» (REBOUL, MOESCHLER, 1998 :43). Le discours dépalescadre de la phrase
considérée comme fermée et limitée, a un cadrequiusrt et supérieur. La phrase appartient
a un systéme clos, par contre le discours releun gysteme illimité, ouvert. Il se rapporte

plutbt a la relation en texte et contexte.

Cela dit, tout discours comporte plusie@spects: les dimensions énonciative,
argumentative et polyphonique ; les relations th@&muas et anaphoriques ou les structures
hiérarchiques et relationnelles.ll est rare qu'un discours soit discursivementrogene »
(ROULET, 1991 :22). Chaque discours prononcé matgfelusieurs aspects : la place et la
disponibilité des interactants, la succession etgénisation des tours de parole, la
formulation des interventions, la progression etd@veloppement de l'information et
I'argumentation ainsi que sa cohérence et sa comékin effet, le discours produit dans le
cadre d’'une interaction verbale a sa propre stracth organisation interne ; il obéit a des
regles de formation particulieres. Ce sont ces asaptes que nous allons développer dans

ce qui va suivre.
1.1. a. Formulation (souplesse)

La variation de la formulation releve du dede productivité du discours, tant au plan de
la forme que du contenu. C’est une stratégie misedésposition des locuteurs afin d’obtenir
une fluidité verbale communicative adéquate. En ifiasd ou en interrompant son projet
expressif, le locuteur sollicite l'aide de [l'interlocuteur, vérifie l'mivée et la bonne
compréhension de son message, crée des formestegtd, par comparaison en langue
cible » (COIANIZ, 1996 :71). Le locuteur doit donc portereugrande attention a la forme de
ses idées ; elle touche le renforcement des mesgage divers procédés : paraphrase,
synonymie, rephrasage (reprise des mémes motgerdryymie. Lors de la production orale,

les interactants reprennent entre eux leurs énpueds certains cas de maniere identique,
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mais dans d’autres cas avec une modification, mi&gere, des propos qui entrainent la
diversité des formulations dans le discours. Eretef€elles-ci se manifestent a travers
différentes techniques de reprise ou de reformaratA vrai dire, la reprise consiste en la
reproduction d’'une séquence discursive, antérimaes aucune modification linguistique au
niveau de l'ordre verbal. La reformulation, quarglie, est percue comme une reprise, mais

avec modification de propos antérieurement tenogi\juelques exemples de reprise :

al-A. [msceln@ndscelm&antdasslised33eneRapediRks [akdasepRblemsdebRujagkse

Non seulement non seulemeat, mais dans ce lycée on général on peut dire que chacun a

ses problémes'débrouille avec ses problemes
b/- A. [puRlefij]
Pour les filles
B. [wipuRlefijsyRtu]
Oui_pour les fillessurtout.
c/-A. [poRtajlpRtajpREsipal]

Portail, I'portailprincipal.

B. [a pRtajpREsipahvek]

Ah ! L’portail principalavec (inacheve).

d/-A. [iIz3RjEnafkRolisd

lls ont rien a faire au lycée

B. [IDRjanafRolise ]

lls ont rien a faire au lycée

Deux types de reprises peuvent étre dégagésdiscours des apprenants ; des auto-
reprises comme c'est le cas dans le premier etrdisidme exemples, et des reprises
diaphonigues comme dans les exemples deux et quatrefait, les reprises peuvent

correspondre a des répétitions de séquences dismsurde l'interlocuteur comme de soi-
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méme. En d’autres termes, nous parlons « d’autasesp» quand le locuteur reprend des
mots au sein de son propre discouksnon seulement, non seulement ca », « portail,
I'portail », etc. ou I'apprenant explicite de maniere claire sornvdétde reprise linguistique.

Il s’agit, en revanche, de reprise diaphoniquegoesle locuteur reprend des propos provenant
du discours de l'interlocuteur< pour les filles pcet apprenant reprend directement, dans son
discours, les mots d’'un autre en répétant le symeagpour les filles »a qui il ajoute des
particules <«oui» et «surtout». « En régle général, I'apparente identité des syniag ne
doit pas nous abuser; la séquence initiale et sprise constituent deux événements
énonciatifs distincts. Non seulement le contexbsgaique et mimogestuel n’est pas le méme,
mais certaines coordonnées du cadre inter-énoricgatint différentes. Dans le cas d’auto-
reprises, si I'’énonciateur reste le méme le morderiténonciation a changeé. Il en résulte que
d’'un point de vue sémantique ou fonctionnel, denonéés successifs d'un méme locuteur,
méme s’ils sont « identiques » quant aux formeguigtiques utilisées, sont nécessairement
différents. Il s’agit donc d'un autre énoncé, d'wutre événement, d’'un autre acte
d’énonciation, méme si, par ailleurs, ces actesomet pas indépendants les uns des autres »
(VION, 2000 :216). Le dernier exemple montre quspirenant « B » a repris I'énoncé de
'apprenant « A ». Ceci ne veut pas dire qu'ilstsoarfaitement identiques, mais ils sont en
réalité distincts ; car le deuxiéme énoncé, commaent au premier, se termine par un

prolongement de la voix.

D’emblée, la reformulation est la capacit&xprimer la méme idée en modifiant ses
propres propos, et ceux de son interlocuteur. Cexjge, y compris de la part de I'apprenant,
un travail actif de construction (en se servantmlesédés de I'explication, la synonymie, la
paraphrase, etc.). De ce fait, la reformulationceome tout énoncé produit a partir d’'un
énoncé antérieur, identifiable par une ressemblaédo®antique et /ou formelle par rapport a
I'’énoncé source. La reformulation peut étre praalyar le locuteur lui-méme qui cherche
alors a clarifier ses propos ou a les rectifietqaeformulation), comme elle peut porter
également sur celle de son camarade ; c'est-d-@nerenant peut reprendre a son compte
I'énoncé de l'autre en le modifiant (hétéro-refotation). « Comme pour les reprises les
reformulations peuvent s’effectuer sur sa propreofg(auto-reformulations) ou sur celle du
partenaire (hétéro-reformulations)(®¥ION, 2000). Le corpus sur lequel nous avons étfiec
nos analyses comporte une quantité considérabtedsnito-reformulation, soit d’hétéro-

reformulation comme dans les exemples suivants :

226



a/-A. [puRmwailadR]

Pour moi, il a tort

B. [ilabRdaveniRdoRatRedslise]
Il a tortde venir (de) rentrer dans ce lycée.
b/A. [ilf 5pa :ilfpaseklkmesagpyblisittRstadiRatRaeRIsfutbolaljimem...]

lIs font pas, ils font passer quelques mgss publicitaires c'est-a-diie travers le

football en lui-méme...

Dans le premier exemple, I'apprenant « Bremis les propos de son camarade « A » en
rajoutant d’autres mots, comme explication et ficstiion de I'énoncé-source. En d’autres
termes, I'apprenant « B » a repris le contenu sémande I'énoncé de son camarade « A »,
en le complétant afin de lui donner une autre focoreventionnelle. Dans ce cas de figure, la
reformulation joue un role important dans la cosaéipn, dans la mesure ou elle permet aux
interlocuteurs de coopérer entre eux et, de cedfaissurer la continuité de I'échange. Elle est
le ttmoin de I'écoute et de l'implication de l'aaitdans la conversation. Dans le deuxieme
exemple, I'apprenant a reformulé au sein de soprprénonceé : & travers le football en lui-
méme» sa formulation initiale: #s font pas, ils font passer quelques messages
publicitaires», a l'aide d'un indice de reformulation paraphigast : « c'est-a-dire »
L’apprenant voulant clarifier son idée principaleses partenaires I'a reformulée autrement,
tout en se montrant plus explicite. Dans ce cajdctif de la reformulation est de rendre la
formulation initiale plus explicite, plus clairenese servant de signes de reprise avec
modification. Par conséquent, les procédures dermeflations ont des techniques de
fonctionnement linguistique particuliéres dans desnaines d’acquisition de discours oraux

(scolaires).

Il existe entre certains énoncés qui se sideectement ou non, un lien paraphrastique

qui prend généralement la forme suivante :

a. Enoncé source (E. S.) ;
b. Marqueur de reformulation paraphrastique (M. R, P.)

c. Enoncé doublon nommé « énoncé reformulateur (E. R.)

Par exemple :
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-A : La ministre et non pas le directeur, il yrseuifférence.

- B: [odiRektceRstadiR :<ambigué> sadepas]

Au directeur, c’est-a-dit@mbigué) ca dépasse

- A: Eh bah ! OuiEn méme temps, il peut te dire que ¢a dépasse.
-B : [sekapasite]
Ses capacités.

C’est, en fait, le marqueur de reformulatioo’est-a-dire » qui sert, dans cet exemple, a
mettre en relation les deux énonceés : A (sourc®) @oublon ou reformulateur). lls sont la
marque des actes verbaux que les éléves realig@aritionnellement. Le marqueur de
reformulation paraphrastique est appelé « le attene de reformulation ». |l est un élément
de la langue utilisé afin de reprendre autremermjuia été déja dit par le locuteur A, comme
dans I'exemple cité plus haut, ou par soi-mém€ertains mots servent dans le discours a
reprendre, pour le confirmer, le corriger ou le eeduler le dire de l'autre. On les appelle
« connecteurs de reformulations », comme c'est@-@n quelque sorte, autrement dit, en
d’autres termes...»(GARRIC, CALAS, 2007 :123). Ce connecteur ou matguele
reformulation est employé en vue d’introduire urplieation, une confirmation, comme dans
'exemple précédent, une définition ou une rediiien, d’'une formulation qui a été
précédemment énoncée par soi ou par le partenbiexistence d'un connecteur de
reformulation et le lien d’équivalence sémantiguéres 'énoncé initial (source) et I'énoncé
reformulateur (doublon) sont considérés comme déeres de reconnaissance d’une
reformulation, et en méme temps, ils sont remicamse par d’autres. Les marqueurs de
relations paraphrastiques sont les indices desrtefffournis par les apprenants afin
d’organiser et de structurer leurs discours, |dermeulations visent a améliorer I'’énoncé
source. Ce regard positif de la reformulation kRisemprendre que les participants a la
conversation cooperent entre eux afin de résowaltains soucis dus a la reformulation. Cette
vision sur la reformulation suppose une activité&atdguistigue consciente de la part des
apprenants.

L'une des particularités fondamentales deefarmulation est de construire le sens des
énoncés. En langue, construire du sens dépend riddumbre considérable de paramétres
linguistiques et situationnels, mais en regle gdlieeta construction du sens que cela soit en
production orale ou écrite est le fruit d’'une négbon entre« deux forces contradictoires et

solidaires, la force de variation et la force d’amvance qui s’appliquent sur I'’énoncé source
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pour le modifier et le conserver MARTINOT, ROMERO, 2009 :08). La reformulation
présente, dans certains cas, des ressemblancesd'daitres des divergences par rapport a
I'énoncé source. Cette conception du méme et detréaconduit a deux orientations
différentes, I'une considere que la reformulatiant @omporter une relation paraphrastique
notamment au niveau sémantique, tandis que l'angiste sur une éventuelle variation
sémantique entre I'énoncé initial et I'énoncé refolateur. La relation paraphrastique
consiste en une certaine équivalence sémantique kgrtoncé source et I'énoncé doublon.
Dans le méme ordre d’'idées, la reformulation reathmte du méme sens que celui de la
formulation initiale, avec parfois un simple chamgat ou réordonnancement des mots. Cela
n'affecte pas principalement le sens des énon@és Sour autant croire a la possibilité d'une
synonymie parfaite, il nous semble, tout de ménmyjsageable de tenir pour cohérent
I'existence de reformulation qui laissent comprenthk méme chose, en faisant appel a
d’autres mots inexistants dans I'’énoncé initialest’sur la base d’'un sens commun que peut
se constituer I'ensemble des reformulations possikbt acceptables. Ces situations sont, en
fait, celles observées dans les discours des agpiercomme le laisse présager les exemples

ci-dessous :
al-A. [elezcer]
Elle est jeune
-B. [eleakoRminceR
Elle est encore mineure
-C. [di€td]
Dix sept ans
-B. [elvjEdebyteSaclesas]
Elle vient débuter son adolescence
b/-A. [...seGpRoblemsedepRemsedeferomensosijal]
...c’est un probléme’est un probléme, c’est un phénomeneial.

c/-A. [...vwala...dntRKk5tekstdanotRsyse]
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...voila...dans notre contextans notre sujet

d/-A. [jadebRijatelev...ssmalpRgscdomag]

Y a de brillantes éleves...c’est malheure&lest dommage

e/ -A. [...tulmbdvgkonetRsetlagubjglametRize. .. ]

...tout ’'monde veut connaitecette langue ou bien la maitriser

f/ - A. [sappasERmemetuzuR...sadiminjeaksid]

Ca peut pas s'fermerais toujours...ca diminues accidents.

B. [...spazynslysj3definitifsapppavRemaaRete]

...c’est pas une solution défiifife)ca peut pas vraiment arréter

A. [...meaveRitejapayn 3lysjddefinitif ]

....mais en vérité, y a pas une solution défirfitd).

g/ - A. [...ivivdazéem3diRelivivdazéemidimazineR]

....I (ils) vivent dans un monde irrédils) vivent dans un monde imaginaire

Dans ces exemples, les apprenants refortnildsnénoncés de leurs camarades, en
maintenant le lien sémantique entre les énoncésbake (sources) et les énoncés
reformulateurs, a I'aide d’un procédé linguistiqua parasynonymie. L’apprenant « B » dans
I'exemple « f» a reformulé les propos de son laterteur « A » « ¢ca peut pas s'fermer »,

« ca diminue les accidents en utilisant des expressions équivalentes'est pas une
solution définitive », « ¢ca peut pas vraiment agrét, et I'éléve « A » qui confirme I'énoncé
initial de son camaradeya pas de solution définitive en tenant les mémes propos et donc
le méme sens, avec une légére modification. Dams les exemples de «a » a « g », des
points de contacts sont percus entre les formulgtinitiales et leurs reformulationgeune,
mineure, dix sept ans, adolescence ; probleme sgti@nomeéne social ; dans notre contexte,
dans notre sujet ; c’est malheureux, c’est dommate,qui représentent tous des similitudes
au niveau du contenu ; les interactants communiglemaniere harmonieuse en restant dans

le méme bain sémantique. Afin de préserver laioglgtaraphrastique entre les énoncés, les
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apprenants se sont servis de la parasynonymieprasedé de reprise d’enchainement qui
assure I'équivalence entre les propos sourcedartmalateurs des apprenants.

D’autres procédés de similitude au nive@mantique se trouvent largement employés
par les participants a une conversation : la d&miet I'explication, comme dans les

exemples suivants :
al A. [sskimaR[defwasamaRpa...€lavjolaskimaR[ defwavwala]
c’est c’qui marche des fois ¢a marche peest la violence qui marche des fois voila.

B. [sawpdiR3Ravj&tuzuROMEMPWE]

Ca veut direon revient toujours au méme point.
b/ A. [ilvdpaRledskilveeBRapRestadiR/nfwakilz3lceRbak]
lIs vont parler d’c’ qu’ils veulent faiagpres c't a direine fois qu’ils ont leur bac.
c/ A. [[anagRtekissdRogpuRsezami...]
Y en a certains qui se droguent pour g@s.a
B. [puRpstadiRlenetmasypeRjceRifstkilpRendladRg...]

Pour eux, c't-a-dird est nettement supérieur, le fait qu’ils prenngfa drogue...

d/ A. [depwEe[ape :stadiBvacbneckgzeRsisdsy]

Des points échapés, c't-a-dwa va donner d’exercices dessus.

Ces exemples, a la différence des exemplssedents, comportent des connecteurs de
reformulations : «a veut dire », « c'est-a-dise lls sont la marque explicite de reprise du dit
de l'autre. En fait, les apprenants introduiserst définitions ou des explications, c'est-a-dire
I'énoncé reformulateur présente une définitionume explication de la formulation initiale
en s’appuyant sur les indices de reformulatio®@rxrevient toujours au méme poinest une
explication introduite par le connecteuga veut dire pde la formulation source gest la
violence qui marche des fois ’apprenant, dans lI'exemple «b » a défini dans sa
reformulation ce qu’il entend parck qu’ils veulent faire aprés a l'aide d’un marqueur de
reformulation : «'est-a-dire » (une fois qu’ils ont eu le baccalauréat). L'énonce

reformulateur de I'exemple « ¢ » comporte une di@im du comportement de celui qui se
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drogue (il se prend pour quelgu’un de supérieug)déernier exemple présente une explication
a propos des points échappés (énoncé initial) ptiblas de faire I'objet d’un sujet d’examen
au baccalauréat (énoncé reformulateur). De tousx@Esples, des points de ressemblances et
de similitudes se dégagent entre les formulatioitgles et les énonceés reformulateurs ; ils
présentent un lien de proximité sémantique si @stnpas de la stricte valew. Les
reformulations paraphrastiques (de I'approximati®@mantique a la stricte équivalence) sont
de facon évidente celles qui manifestent le mieurnditrise grandissante de la langue,
contrairement aux reformulations qui modifient kens, et dans certains cas a celles qui
répétent I'énoncé source(MARTINOT, ROMERO, 2009 :09).

La plupart des reformulations rencontréessdas discours des éléves font apparaitre que
ces dernieres sont basées sur des liens de sesen€eommun acquis ou hérité, trouve sa
source chez l'apprenant par l'articulation sémardgigent possible de la formulation initiale
et de sa reformulation. Il s’agit d’'une construstidiscursive qui utilise une association
d’énonceés intimement liés entre ewxJn entrainement a I'attention, a la mémorisatiaria
conservation de linformation, a sa reformulationokjective » enfin est possible (et
souhaitable dans certains contextes professionmeécis)» (VANOYE, MOUCHON,
SARRAZAC, 1991 :23).

Cette aptitude a reprendre a I'identiquereamier énoncé n’est pas toujours envisageable,
le locuteur peut produire également des énoncesnqdifient, le plus souvent, le sens des
énoncés de départ. En fait, dire la méme chosengahoncé initial, n'est pas toujours
systématiquexsur le plan du contenu [...] une autre discussiomapde la premiere,
fondée sur les différences de perception, les gemres d’opinion, les projections,
antagonistes, la méme photographie pouvant étrestiy de maniere diamétralement
opposée. Au cours des reformulations, ces diff@enapparaissent parfois dans
I’énonciation : distance marquée par le locuteurtrensa pensée et ce qu'’il reformule »
(VANOYE, MOUCHON, SARRAZAC, 1991 :22). La reformuian peut créer deux sphéres
sémantiques différentes : I'une rayonnant autouadermulation initiale, I'autre autour de la

reformulation, comme c’est le cas dans les exengHdessous :
a/ - A. [vwalaikyRe...kilvabRylelliseeksetera...]
viola, il jurait qu'il va brdler I'lyée etcétéra.
-B. [len®nas]

232



Les menaces.
-A. [tuisuRlanmemistwaR]
Toujours la méme histoire.

-C. [ladministRa3j

L’administration

- A. [apRlapliseleaRive...lapliskomtuzuRfinisddezoene]
Apres la police elle est arrivée...ddige comme toujours finit son déjeuner.
b/- A. [Dmeodebysetlezekvkil Skaf eddiblokse]
Non, mais au début c’étaient les éleped’ont caché dans I'bloc « ¢ ».
-B. [gpagpalekvdslisezpaRIbfReRAD]

C’est pas c’est pas I'éléve d’'ce lygparle le (du) frerede (inachevé).

-A. [mwagapaRIdylop&dolafij]

Non, moi je parle du copain de |&fill

Les énoncés reformulateurs ont modifié lessées énoncés sources, I'ensemble de la
conversation ne repose pas sur une attitude caoeralans 'exemple « a » : les apprenants
« A » et « B»ontcommencé a exprimer le mémeeranttout & coup, avec I'énoncé « C »
nous observons une absence de lien avec ce quiéderédls dévient et désorientent la
conversation, en abordant un autre sujet (I'adriration) totalement opposé au premier (la
violence). Dans le deuxieme extrait « b », I'él&va » parle de I'ami de la fille en question,
par contre, I'éléve « B » parle du frére de la méiltee Les deux apprenants ne partagent pas
la méme idée, chacun de son coté, expriment deseshdifférentes. Dans ce contexte
interactionnel, les éléves narrivent pas a coapéfénoncé reformulateur déstabilise
I'apprenant auteur de I'énoncé source. Cette $itmagst beaucoup plus fréquente dans les

reformulations des apprenants.

En effet, il arrive souvent que les élevagént dans leurs énoncés de choses variables : le
deuxieme énoncé qui est une reformulation du prendié autre chose ; par conséquent,

I'interaction n’est pas harmonieuse.Tout processus de reprise d’'un énoncé antérielr q
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maintient, dans I'énoncé reformulé, une partie memate a laquelle s’articule le reste de
I'énoncé, partie variante par rapport a I'énoncé usce, est une reformulation »
(MARTINOT, ROMERO, 2009 :08). La reformulation regmpe, dans son ensemble, les
paraphrases qui véhiculent une équivalence sénuantigs reépétitions qui reproduisent des

formes identiques ainsi que les reformulationsatpaingent et modifient le sens.

L'activite reformulatoire quelle qu’elle ois remplit plusieurs fonctions dans
I'interaction. Elle a une fonction de clarificatidarsque I'apprenant reformule son propre
éenoncé, ou lorsque l'autre cherche une confirmatenl’interprétation qu’il a donnée a
I'’énoncé de son partenaire. Elle peut avoir unection explicative ou imitative« La
reformulation explicative se situe au niveau deslgnification du texte source, qu’elle
réactualise en la retravaillant (donc en la déformat en I'altérant) pour aboutir & un texte
cible qui soit le reflet des contenus véhiculés@mpris -dans les deux sens du terme- dans le
texte initial [...]La reformulation imitative se séuau niveau du signifiant, dont elle cherche
a reproduire les caractéristiques saillantes fCHARAUDEAU, MAINGUENEAU,
2002 :490). En plus de l'explication de ses progegos ou de ceux de l'autre, et de la
répétition a l'identique (formelle), la reformulati peut avoir également une fonction de
réorientation du dialogue et une fonction phatigque cherche a comprendre l'autre, a
I'écouter ; «écouter I'autre et méme renoncer a ma parole pqouser la sienne. Je répéete
donc docilement ce que l'autre a bien voulu dire, putdt ce qu’il a pu dire de ce qu'il
voulait dire »(VANOYE, MOUCHON, SARRAZAC, 1991 :24).

Dans bien des cas, la reformulation viserdger son énoncé ou méme celui de l'autre. |l
s’agit d’'une fonction corrective qui participe arogessus d’apprentissage et d’appropriation
de la langue du moment que les reformulations somsidérées comme des principes
universels d’acquisition du langage (MARTINOT, IBRAV, 2003).

Dans tous ces cas de figure, les reforoms s’adaptent au niveau du développement
langagier du locuteur. Cela renforce I'idée d’'ueguasition du langage qui ne peut se faire
que dans et par linteraction. Les reformulationsusr donnent un apercu sur les
représentations et les capacités linguistiguesrdesactants. Ce travail oral de restitution et
de condensation des informations parait améli@enaitrise de la langue a I'oral comme a

I'écrit.

En définitive, I'activité reformulatoire jeuun réle particulierement important dans le

domaine de I'apprentissage d’une langue étrangérplus généralement, dans I'acquisition
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du langage et sur la maniére dont un apprenanpispge les différents aspects de la langue.
Pour notre propos, les éléves arrivent a variersléormulations qu’ils traduisent a travers
l'auto-reformulation ou I'hétéro-reformulation, towen gardant le méme sens entre les

enoncés (sources et doublons) ou en le modifigerédment ou radicalement.
1.1.b. Tours de parole

Méme si la langue parait étre le principatimment de communication, son usage ne se
limite pas uniquement a la transmission d’'inforrmasi. En situation, la parole permet aussi
de définir les normes de l'interaction et surtoet déterminer le type de relation que les
interactants entendent établir, ainsi que le typ@alvoir qu’ils entendent exercer. En effet,
c’est 'usage de la langue choisi par les interastaui déterminera le cadre des échanges
verbaux et définira les tours de parole. Lorsquacuteur parle, il établit une relation ; il
exerce un pouvoir sur l'autre qui écoute, il lupimse son rythme, ses mots et le silence. Dans
les pratiques interactives de classes, la pardolda@mée par I'enseignant, lorsque les éléves
interagissent avec lui, pour les impliquer danedastruction du savoir, comme elle peut étre
distribuée entre apprenants s’ils interagissentjugment entre eux. Ces deux situations
figurent dans notre corpus. Ce qui revient a dive da distribution et la gestion de
I'alternance des tours de parole se font soit pamseignant (comme c’est le cas dans

I'exemple a), soit par les éléves eux-mémes (comians I'exemple b).
Par exemple :

a)- Enseignant : le polyvalent, je ne crois pas,été ouvert apres I'indépendance. Alors, je n&scr
pas.

-Tous : [fatmansumder

Fatma N’ Soumeur

-Enseigant : Fatma N'Soumeur oui, c'était I'andigrée Amirouche. C'est I'ancien lycée Amirouche,
c'était Fatma N'Soumeur, ce n’était pas le polyaale

-Eleve A : [nemlamezddalakyltyRmadamset:ynpRidalepk, iletepRiz3,,0t3 :<ambigué>
epiydaewasu<rire>]

Méme la maison de la culture Madarétait, une prison a I'époque, il était prisan,
temps, (ambigué) epileewasu (frapper de malédiction) (rire).

-Eleve B: [mada:m <ambigué>]
Madame (ambigug)
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- Enseignant : Oui.
-Eléve B : [letradig)]
Les traditions

b) -A: [nunwbassyRvekytytynanéd] (en regardant I'éléve B)

nous, Nous, on a s survécu tut (toud) anmeée, donc (orientant son regard vers son
camarade B)

-B: [ndmesanwRjEdiRilsapgkatdfReRvjEdRadazynanagtdtasceRadgsyidenle]

Non, mais ¢a ne veut rien dire il setppie ton frére viendra dans une année, deux
ans, ta sceur ah ! Non j'suis désolé

-C: [3epadptifRERdadamauz<rire>]

J'ai pas d'p'tit frere da dama (benjamin) (rire>)
-D : [mwaosi]

Moi aussi

Par tour de parole, nous entendons la pdigsidont bénéficie un locuteur de prendre la
parole dans le cadre d’'un échange conversationogime les énoncés de I'enseignant (dans
sa premiére et deuxieme interventions), de I'él@wdans I'exemple a, et ceux des éléves A,
B, C dans I'exemple b. La distribution des tourgdeole est régie par un ensemble de regles
sociales et contextuelles qui ont été etudiéesammmient, par la sociolinguistique
interactionniste« Le tour de parole est la distribution d’'un loeut donné a un moment
donné de la conversation [...] Les tours de parolg diéférents locuteurs s’enchainent selon
un systeme d’alternance. En analyse conversatitenie tour de parole constitue l'unité
essentielle d'organisation des productions oralesalafuées » (CHARAUDEAU,
MAINGUENEAU, 2002 : 580). SACKS, H. SCHEGLOFF, B. #FFERSON, J. en 1978
(cités par CHARAUDEAU, MAINGUENEAU, 2002) explicite les normes de I'alternance
des tours de parole dans la conversation dont ligimn permet d’éviter les silences et
d’atténuer les chevauchements de parole (commeimgrenclairement 'exemple a ou tous les
éleves répondent en méme temgsatma N'Soumeur »)a/ le participant dont c’est le tour
sélectionne le locuteur suivant par des marquetasigues, prosodiques, gestuelles et/ ou
posturales, comme I'éléve A qui regarde I'éleveddsiI’exemple b . b/ S’il n’a sélectionné

personne au moment ou il laisse la parole, un ssece peut s’auto-sélectionner (c’est le cas
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des éleves C et D dans I'exemple b). Dans cett&atgin, si deux participants au tour
commencent en chevauchement, c’'est le premiertee sa@ito-sélectionné qui acquiert les
droits sur le tour. ¢/ Si le participant en couktnbue pas le tour et que personne ne s’auto-
sélectionne, le participant dont c’était le toumtioue (I'éleve A dans I'exemple b qui

s’impose pour prendre la parole avec la répétitiopremier mot nous, nous

Le tour de parole est une unité interactitengui comprend, dans un premier lieu, le
partage d’un minimum de connaissances linguistigiesncyclopédiques et, en second lieu,
une nécessité de coopérativité fondamentale atinmpréhension des interlocuteurs. Cela
implique que le tour de parole désigne un enserdblanoyens linguistiques comme les
phrases complexes, les équivalents de phrasesymagmes divers, les mots, mais il peut
étre également composé de tous types d’onomatopteed.e tour de parole est une partie
fondamentale de l'organisation des échanges orauesi composée d’'unités séparées par
des points de transition, c'est-a-dire par desxliGalaces) ou le locuteur en place peut
abandonner la parole. Ceux-ci sont appelés lespdendéebut ou de fin potentielle d’un tour.
Ce concept comprend les segments longs, les sdeheeintonations, etc. L’enseignant ou
les éleves, dans les exemples précédents, termimpehis souvent leur tour de parole par le
silence, l'intonation de la voix qui baisse ou ume regard vers l'autre, ce qui annonce, a
chaque fois, le début du tour de parole suivafites unités et ces points de transition ne
correspondent pas toujours a des unités syntaxiqoampletes, ce sont des unités interactives
qui font aussi intervenir les données prosodiqueytemiques propres a l'oral ainsi que les
données non-verbales. Leur description méticuldusp met en lumiéere la collaboration
étroite existant entre le producteur et les réceggeal’'un tour de parole, le tour de parole du
locuteur se construisant sous le pilotage de sotepteur, en particulier a travers le
phénomeéne de la régulatiof@HARAUDEAU, MAINGUENEAU, 2002 : 581).

Par ailleurs, le simple fait de parler nestdue pas systématiquement un tour de parole.
En d'autres termes, il est possible de dire quettese sans pour autant remplir un tour de
parole. Tous les énoncés des deux exemples ecgéd plus haut, ne sont pas tous des tours
de parole. Pour éclairer cette conception, il fspérer une distinction entre le tour de parole
et la prise de parole. Le terme de prise de pasti@employé comme hyperonyme recouvrant
le tour de parole a proprement parler et touteealarme d’intervention verbale. Le tour de
parole n’est, en effet, qu’'un type particulier des@ de parole qui englobe les particularités

suivantes :
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avoir, d’abord un contenu thématique ou étre eaticel avec un theme. C’est effectivement
dans le tour de parole que les themes abordés ldangchanges seront développés : les
enoncés de l'enseignant (dans sa premiere et deexigterventions), de I'éléve A dans

I'exemple a, et ceux des éleves A, B, C dans I'eplerb.

Autrement dit, ne sont considérés comme tleuparole que les prises de parole qui non
seulement ont été émises, mais qui ont aussi @iéseCela ne peut étre vérifié que selon un
principe d’interprétation « dialogal » : est intef@® un énoncé qui laisse des traces dans
I'interaction, qui suscite une réaction. Celle-eupétre une réponse explicite, comportant des
traces de diaphonie ou les manifestations de faci&é de répondre, ou encore une simple
continuité thématique. Si cette réaction de I'iltenteur est absente, nous déduisons que le
locuteur n'est pas parvenu a adresser sa parote [iise de parole est appelée un pseudo-
tour de parole : les énoncBatma N’'Soumeur, Madame, les traditions, moi aussntenus
dans les deux exemples a et b, sont des pseudodeyarole. Ces derniers correspondent a
des tours de parole potentiels qui ne sont pagriésédans linteraction du fait que
I'interlocuteur n’y réagit pas. Pour Luscher J. (et al. 1994), il est question d’un raté ; et ces
pseudo-tours de parole sont marqués par des ch@meats, une incomplétude pragmatique

et/ ou syntaxique. Ce sont des bribes d’énoncétgtiees de prise de la parole vite avortées.

En outre, des interventions, généralementidséconstatées dans les interactions entre
éleves et enseignant n’interrompent pas le toupa®le. Il s’agit des prises en compte
phatiques que l'interlocuteur énonce a l'intéridurtour de parole du locuteur (oui, mhh...):
oui dans I'’énoncé de I'enseignant dans I'exemplesasdht appelés des non-tours de parole.
Le non-tour de parolevéila et ouais dans I'exemple qui va suivre) assure une foncéion
niveau du lien entre les interactants, tandis guur de parole ('énoncé de I'apprenant A
dans I'exemple qui va suivre) apporte quelque claoseiveau du déroulement thématique de

I'interaction.

Par exemple :

-A : [makgRgzma b lise livald pRt mEtnd b nd da lise plivwaju]

Malheureusement, le lycée polyvalentgaraint’'nant le nom de lycée polyvoyou

-B: [vwala]

Voila
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-C: [we]
Ouais

Nous remarquons que la définition du tour de paeolees particularités débouche sur deux
autres prises de parole : le pseudo-tour de pable non tour de parole qui sont trés

répandus dans les conversations de nos éleves.

En somme, pour qu’il y ait dialogue, il fajue deux interlocuteurs, au moins, soient mis
en présence et parlent «a tour de réle ». Par deuparole, nous entendons donc le
mécanisme d’alternance des prises de parole. Eunii constitue cette alternance est la
contribution verbale d'un locuteur a un moment ddéieé de I'échange. Dans toute
interaction, a I'exemple de celle de nos éléves plarticipants sont soumis a un systéme de

droits et de devoirs selon lequel :

- le locuteur en place (L1) a le droit de gardepadaole un certains temps, mais eégalement le

devoir de la céder a un moment donné ;

- son successeur potentiel (L2) a le devoir des¢aiparler L1, et de I'écouter, mais il a aussi

le droit de réclamer la parole et le devoir deslarendre quand elle lui est cédée.

En plus, les participants doivent respeasrgrincipes d’alternance des tours de parole,
comme nous l'avons constaté dans le corpus degmas, de sorte que chacun puisse a la
fois prendre la parole et entendre celle de I'a@es principes sont les suivants :

1. Chacun parle a son tour ; 2. Une seule personre @da fois ; 3. Il y a toujours une

personne qui parle.

Cela revient a dire que dans une interaction, lactfon locutrice doit étre occupée
successivement par différentes personnes. Et présérable que la longueur des différents
tours soit équilibrée. C’est le premier principel@-ci se trouve explicité dans les exemples

ci-dessous :
-Enseignant : Pourquoi pensez-vous que nos lycammsomment la drogue, le tabac ?

-A. [eh :ngoenngeenlis€ilpRefeRilpcevpapRefeRegifymdytaba :ilpReéRfymelko :dade
feRdyspRpaRsksasaled,plygRaetu :]

Eh, nos jeunes, nos jeunes lycéens ils préfedsnpeuvent pas préférer mais ils fument, du

tabac, ils préferent fumer que, de de faire dutgmnc’ que ca ca les rend, plus grands et tout.
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-B. [iltruviceRswa :]
lls trouvent leur joie.
-A. [afyma]
En fumant.
- B. [afyma :4sdRoga :puRfwiRbproblem]
En fumant, en se droguant, pour fuir le prote.
-A. [puRfwiRIceRpRblem : mez3]
Pour fuir leurs problémes maison.

Tout échange est marqué par des conduigemnieées qui obéissent a des normes de
procédures. Nous distinguons les normes qui peemtette gérer I'alternance des tours de
parole, celles qui régissent la structuration dedraction et celles qui organisent la relation
interpersonnelle. Les normes qui s’appliquent axctionnement des tours de parole créent
pour les partenaires de la relation un systemeraliescet devoirs. Dans 'extrait ci-dessus, les
prises de parole sont effectuées de maniére égaglimméme si le locuteur « A » a commenceé
son tour de parole en prenant plus de temps queitess, sans gqu’il ne soit interrompu ; mais
il finit par céder la parole. Le locuteur « B » pdea son tour la parole qui sera reprise par le
locuteur « A », donc de maniere alternée. Tousta@s de parole se sont déroulés dans le
cadre du respect des normes de longueur des plesgsirole de chacun. Les participants
prennent, cedent et reprennent la parole de fagopécée, c'est-a-dire sans la demander ou la
réclamer« La longueur des tours et corrélativement, le mghdes changements de locuteur,
autre aspect de la chronémique conversationnellg dans les conversations entre francais
[...] pour qui la balle doit changer de camp a un hyte soutenu »KERBRAT-
ORECCHIONI, 1994 :29).

Dans ce cas, ces tours de parole sont adtenmais il arrive que dans bien des situations,
les paroles se chevauchent. En effet, le plus swuee cours de linteraction, un locuteur
anticipe le moment de transition et prend la pagulelques instants avant la fin du tour de
son interlocuteur. Son intervention chevaucherasatelle du locuteur qui avait la parole.
Naturellement, il convient d’éviter de tels chevaeiments, et de ne pas les prolonger, car ils

impliquent une négociation (qui peut étre expliciteimplicite) entre les interlocuteurs, c'est-
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a-dire une lutte pour le pouvoir de parole: il gfadu deuxieme principe. Ces
chevauchements sont la marque d’'une coopératiatuoe co-gestion des tours de parole par

les participants a la conversation, comme dansXesples suivants :

-Enseignante : vous avez a faire a quel type de f&x

-Tous : enagzl]
Un appel
-Enseignante : qu’est-ce qui prouve que c’est ytetexhortatif, un appel ?
-A. [lotceRaBseenafE :IpuRlapRezRvaspdypatRimwanpuRkil<ambigué>]
L’auteur a lancé un appel pour la préservadio patrimoine pour qu’il (ambigué).
-Enseignante : c’est qui « il » ?
-Tous : [lotce :R
L'auteur.
-Enseignante : c’est qui l'auteur ?
-B. [s¢ :e ::edhmadbenjahja,lopRezididslassijaspdadefasdyvipRo [edk3statin]

C’est, euh, Ahmed Ben Yahia, le président dedbciation de défense du vieux rocher de

Constantine.
-Enseignante : il lance un appel a qui ?
-B. [amadamlaminisRalakyltyR]

A Madame la ministre de la culture.

Celui qui parle exerce un pouvoir sur celuii lgcoute ; il s’attribue le droit de parler et
impose a son partenaire le devoir de I'écouter.tdmonversation est liée a une lutte de
pouvoir. En classe, comme c’est le cas dans I'éxtradessus, I'enseignant qui occupe, en
quelque sorte la fonction de distributeur de «goyr possede un droit a une parole,
généralement d’organisation, d’arbitrage et dedi@cique les éléves doivent respecter. Mais
comme le montre I'exemple, nous envisageons quesdignant délégue occasionnellement

cette maitrise des tours de parole aux éléves. |I€glpousse souvent a des chevauchements
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de paroles : « un appel », « l'auteur ». C’estye td’incidents qui consiste en des prises de
parole de maniére simultanée qui se produisent ldafesictionnement du systéme des tours
de parole. Ce phénoméne de chevauchement, générdlerarrélatif d’une interruption
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1994), provoque une certaimam@hie en matiere de tours de
parole au point ou nous ne pouvons plus parlertaedt@nce systématiques Pour un
Francais, les interruptions, si elles ne sont pap tfréquentes [...] permettent d’accélérer le
tempo des conversations ; elles leur donnent uaatare vif et animé, et produisent un effet
de chaleur, de spontanéité, de participation actgénéralement apprécié dans notre sociéte
(a l'inverse, les conversations ou les tours seenti bien sagement, sans empiété les uns sur
les autres, ont un peu l'air de languir d’ennuijJkERBRAT-ORECCHIONI, 1994 :28).

En francais, le simple fait d'interrompre garole ou de parler en méme temps qu’un
autre, n’est pas tout a fait interdit. Les chevamsbnts de parole qui se caractérisent par
'augmentation de lintensité vocale (ou la répeétitd’'un énoncé), comme c’est le cas pour :
un appel et I'auteurfinissent généralement par 'abandon d’un desqpaints : c’est I'éleve
A qui finit par prendre la parole, ensuite c’estder de I'éleve B ; c’est ce que nous avons
observé dans I'exemple, ou les éléves ont commamaler tous a la fois, mais par la suite,

ils ont fini par céder la parole a I'un d’entre eux

BN

Ce sont les situations a participants mudsptui multiplient les cas d’intrusion : le
premier participant ('enseignant) dont c’est larteélectionne le participant « A », mais c’est
le participant « B » qui continue ; il s’agit d’'unenstruction collaborative des tours de parole
par des participants différents. L'augmentationndibre de locuteurs augmente également
les cas de négociation des tours (CHARAUDEAU, MAIBIBNEAU, 2002). Ces cas de

chevauchements et d’interruptions sont courants emnconversations entre éleves.

Quant au phénoméne de pause qui sépare ldufitour du locuteurl et le début du
locuteur 2, est lui aussi un principe d’alternadoesysteme des tours de parole. En d’autres
termes, les intervalles de silence qui marquettef@ance des tours doivent, eux aussi, étre
réduits au minimum afin de maintenir le contacthaléa communication. Nous nuancerons,
toutefois, ce troisieme principe en soulignant ges moments de silence se ménagent au
cours de I'échange. Ces moments permettent de fanmespirer » la conversation ; ils
marquent un moment de réflexion plus intérieur jpli@gicipants, comme dans les exemples

suivants :

al - A. [€palapRmjeRfwaesasRapalaBnjeRfwatakjapadsekyRitedaslise]
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C’est pas la premiére fois et ¢ca s’ra pas la degri@s tant qu'y a pas d’sécurité dans c’lycée.
-B. [paRtikylERmaepaRtiky§RmadasliselisemiRu/vwala]
Particulierement et particulierementsiaa lycée, lycée Amirouche, voila.

(Un moment de silence)
-C. [maipRgzma]
Malheureusement.
b/ -A. [vwalailpRenilpRenderdagapaRgzapletuilspRnpuRddg epakwa]

Voila, ils prennent, ils prennent desnsoaga par exemple et tout, ils s’prennent pour

des ch’ais pas quoi.
-B. [dezeRo0]
Des héros.
(Un moment de silence)
-C. [Pmetulm3dasapaRaResDsabiliteswaladministRaSiezekv...]
Non, mais tout 'monde a sa part de raspbilité soit 'administration les éléves...

La pause silencieuse entre deux toursadele est attribuée parfois a celui qui finit un
tour, parfois a celui qui en commence un. Le taupdrole de I'exemple « a », de « B » est
suivi d’'une pause. Néanmoins, cette pause peutaéssi indiqguée avant le tour de « C » ;
« B » termine son tour, et « C » réfléchit avarégndhainer. La pause dans I'exemple « b »
appartient a celui qui a parlé « B », comme stillégitime qu’il ajoute quelque chose, remplit
ainsi ce vide. Par contre, dans le premier exerg)ld’éleve «C » semble écouter « B », en
prenant un moment de réflexion avant de contines pauses silencieuses sont fréquentes

dans les expressions orales des éléves.

En définitive, les deux phénoménespdeise et de chevauchements obéissent a
certaines regles qui créent certaines attentesorsggjue ces regles sont transgressees et ces
attentes contrariées, nous assistons a une cnse qu moins grave de la conversation
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1994). Dans la pratique deddas principes d’alternance que

nous venons d’évoquer, les participants recourerdes indices d’alternance verbaux,
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paraverbaux et corporels qui marquent les moments tour de parole passe d'un locuteur a
un autre. Il existe des marqueurs qui montrentlgygrenant termine son tour de parole, et
d’autres qui montrent qu’'un apprenant veut prerdrearole.« Au locuteur en place, il
revient d’annoncer et marquer la fin de son tour pe certain nombre d’indices (d’'un

« TPR » ou « place transitionnelle ») ; or, cesited ne sont pas exactement les mémes
partout d’ou le risque de dysfonctionnements amasiibn interculturelle [...] Au successeur,

il revient éventuellement d’interrompre le locuteen place s’il s’obstine a garder le

« crachoir », mais il y a l'art et la maniere, quarient selon les societées(KERBRAT-

ORECCHIONI, 1994 :29).

Le point de passage d’'un tour de parole atréaest dit place transitionnelle. Celle-ci
existe potentiellement lorsqu’'un tour de parole ésirement achevé. Cela est marqué
explicitement, soit sur le plan du contenu (parneple si le participant demande a son
partenaire son point de vue) soit par une margnguistique du type des indices de
structuration de I'échange (LUSCHER, 1994). Plusemarques verbales, paraverbales et
corporelles, permettent soit d’achever, soit denghre la parole, comme dans les passages

suivants :
al -A. [kepasevudkdadalagfrass]
Que pensez-vous donc de la langue francaiseddiiterson regard vers son partenaire B)

-B.[lalagfRaszetynlagtRezEpoRtabnaroRatmzwedabfytyRelvanugERmeddeku
vRiRlom3ddadjabge:kbvenabbmaakdeERonetR&eRevwalge,bfeRdednu

~ o~~~

velkonesas,esktypskolezakeRiESD EteReselalagfREss)

La langue francaise est une langue trés importamten aura besoin dans le futur, elle va
nous permettre de découvrir le monde de dialogoevenablement avec des personnes
étrangéresv_oilaet, de faire des de nouvelles connaissancest & gu’'tu ponses (penses)
gue les Algériens sont intéressés (a) la lanqueciise?

b/- A. [sisgv@feRmedsin,gjanezemdbakavkynonmaspzvefeRmedsin ]

Si si j'veux faire médecine, si jamda mon bac avec une bonne mention j'vais faire

médecin%
- B. [sirD]

Sinon.

244



-A. [sird :3optRepuRaRitektyR zembjg ,jadlil'\géosi] \
Sinon, j'opt’rai pour architecture, jaimeeni, &/ a d l'argent auss&
-B.+C. [a :wej ]
\
Ah! ouais.

-C. [faRmasgnaggeaxil

Pharmacienne engagée axir (de préférence)

-D. Et toi? (elle oriente son regard vers D. M.) Tu ne sas?
c/ -A. [sesyRVRe [yidakoRmesepazynslysjddefinitifsapppavRemaartte]

c’est sUr, c’est vrai ch’uis d’accord meiest pas une solution définitif(ve) ca peut pas

vraiment Létq: (Oriente son regard vers « B »).
-B. [meanedz imeégeneRaIaveRitejapaynlslsj:”)definif\]‘
Mais en mais en gi mais en général eité/gra pas une solution définitif(vg) .

(Tourne la téte vers « A »).
-A. Ppgkamem]

On peut quand méme.
-B. pfeRftusuRadiminyena3 [eR[palaslysj3definitif]

On cherche toujours a diminuer maisloerche pas la solution définitif (ve).

(Un moment de silence).

Nous distinguons dans les trois passapBsieurs indices d’alternance verbaux,
paraverbaux et corporels qui marquent 'achévemaenla prise de parole des participants.
Dans le premier extrait (a), le locuteur « A » @& = terminent leur tour de parole ; l'indice
qui marque la fin du tour de parole du locuteur>«est l'interrogation avec une intonation
montante ou la question qui appelle une réponseialjit d’'un énoncé qui sollicite un
enchainement. Le terme qui marque la fin du toukesila ».Ce sont des indices verbaux.

En ce qui concerne les indices paraverbaux du npgassage, l'intonation du locuteur « B »
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tombe, le débit ralentit et les pauses s’accumu{argrquées par des virgules). Pour les
indices corporels, le locuteur « A » oriente sogard vers son partenaire « B » qui devrait
prendre le prochain tour de parole ; et égalemenbhus général du corps de ce locuteur

« A » qui achéve son tour de parole, se relache.

De méme pour le locuteur « B », a la phasaldi de son tour de parole, son dynamisme
commence a ralentir, pour se relacher compléetedéatfin du tour de parole. Le deuxieme
passage est marqué par les mémes indices d'achewetes tours de parole. Nous
remarguons dans ce deuxieme extrait, que c’estiamgnt les locuteurs « A », «C » et « D »
qui ont effectué des tours de parole. Par conde|dcuteurs « B » et « B+C » (a la fois) ont
effectué des non tours de parole (définis plus)haxisinon» émis par le participant « B » et
« ah ouais» émis par les participants « B+C ».

En d’autres termes, nous dégageons des masguerbaux, paraverbaux et corporels.
L’énoncé de l'interlocuteur « D » comporte un iredierbal explicite « et toi ? »qui invite
I'interlocuteur suivant a prendre la parole. Legvarbal de I'extrait (b) se caractérise par le
volume sonore qui diminue, le débit qui ralentitietonation de la voix qui tombe. Ceux qui
achevent leur tour de parole, orientent le plusvenu leurs regards vers ceux qui sont
susceptibles de suivre la parole. Dans certains des interlocuteurs utilisent des gestes
relationnels désignant le successeur. Si nous rgarttes indices qui montrent ceux qui
veulent prendre la parole, dans le troisieme extilaisont explicitement présentés. En fait,
celui-ci comporte des termes qui marquent le délesttours de parole :cest vrai, ch'uis
d’accord, mais», du locuteur « A » et de linterlocuteur « B »edlindices paraverbaux de
I'extrait se caractérisent par I'accent d’insistugui se manifeste de la prononciation répétée
de I'énoncé de linterlocuteur « B >m@is en mais gnqui veut prendre la parole, en
accélérant son débit, en intensifiant égalementvaiuime sonore, ainsi qu’en diminuant le
nombre de ses pauses.

Dans le corporel, I'interlocuteur « B » eldeuteur « A » dans son premier tour de parole
uniquement (car le deuxiéme énoncé de «Om peut quand mémest un pseudo-tour de
parole (déja défini) et non un tour de parole)ewi@ son regard vers celui qui a la parole :
c'est « B» qui veut prendre la parole, c’est luii qourne légerement la téte vers son
partenaire « A » qui occupe la parole, avec unoreefnent du tonus général de son corps.
Comme il peut arriver que des gestes relationnelsedui qui veut prendre la parole attirent

I'attention de celui qui détient la parole.
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Dans bien des cas, des problémes d’altemsurviennent au cours des échanges. Ainsi,
lorsque les indices d’alternance sont excessiverflens, les éléves ne parviennent pas
toujours a percevoir les moments ou ils sont isviéé prendre la parole, comme dans
I'exemple(b). De plus, dans une salle de classé]éwe qui intervient pour donner suite a une
conversation, peut étre sélectionné par I'enseighésméme, s'il s'agit d'un débat, a l'aide
de procédés verbaux (nomination explicite, intégtiein) comme dans I'exemple (bEt(toi
D.M ?) ou non verbaux (orientation du corps et directian rdgard, etc.), soit s’auto-
sélectionner, s’il s’agit d’'une interaction entdléwes, comme successeur en enchainant son
camarade. Si plusieurs éléeves interviennent en mémes (B+C dans I'exemple b), des
chevauchements rendent I'alternance moins harmsailvec le silence prolongé entre deux
tours, l'interruption et I'intrusion, ainsi que lebevauchements constituent ce qu’on appelle
« les ratés » du systéme des tours, qui peuvantveélontaires ou involontaires. Les échanges
de classe prennent un tour conflictuel lorsqu’é yine volonté délibérée chez les éléves ou

chez I'enseignant de ne pas respecter les norraierdiance.

En dernier, les conversations dans lestsitns de classes sont co-gérées par des éleves
a I'aide de marqueurs implicites ou explicites,gémées par I'enseignant. Les tours de parole
sont bien organisés et bien distribués par I'emseigy Notre corpus montre que les éléves ont
une maitrise apprédie de I'organisation des tours de parole.
Les non tours de parole, trop fréquents dans Iegersations des élevesx( oui, non, voila
etc.), intervenant a tout moment de l'interactiont pour objectif de maintenir le canal (non
tour de parole phatique), et également marqueeflesrd’occuper un tour offert. Les pseudo-
tours de parole, quant a eux, n’interviennent dqureuitement a une place, car les énonceés
donnant lieu a des pseudo-tours de parole (comme lnoncé de A : o peut quand méme
de I'exemple c) ne sont pas interprétés ; il @a'pas lieu de prendre en considération les
marqueurs qu’ils peuvent comporter ou qui peuvesitsuivre immeédiatement (LUSCHER et
al, 1994).

En résumé, la construction des tours de parohstitue une composante fondamentale de
toute conversation qui est enrichie par un ensendglenormes. Ce dernier permet a
I'interlocuteur d’abord de former son tour de peransuite d’attribuer un tour de parole a un
autre locuteur et enfin, de veiller sur la disttibn des tours de parole, tout en réduisant les
éléments encombrant la conversation. La premiagke réssure le choix des participants (y
compris l'auto-sélection) et la seconde précissyléme répétitif selon lequel le processus

des tours de parole est maintenu.
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En conclusion, les réflexions théoriqueéléas de fragments de conversation, en
situation pédagogique, nous a conduit a faire liatpsur les tours de parole qui sont les
éléments de base pour l'analyse de toute interacterbale. De cette réflexion, nous
retiendrons que les tours de parole sont constdiugs ensemble de moyens linguistiques et
paralinguistiques qui permettent aux participanentder, de maintenir et de terminer la
conversation. En d’autres termes, nos éleves saweajdritairement prendre la parole, la
garder, la céder, méme si dans certains casinteffompent. lls parviennent tout de méme a
instaurer des relations, des rapports, car le sirigil de parler permet de tisser des liens avec
autrui. L’appréciation du systéme d’alternance twess de parole s’appuie sur des éléments
verbaux et paraverbaux, qui relevent des technigierise de tour qui marquent et
annoncent la fin ou le début d’'un tour. Celles-antsutilisées tout au long du corpus des
apprenants, de maniére claire et explicite, maissdeertains cas, de maniere floue et
implicite, il revient alors a I'éléve de s’auto-sélionner, et par ce fait de déterminer sa prise
de parole et la céder, sans pour autant créer éntable anarchie, lors des échanges verbaux
entre éléves ou avec I'enseignant, en situatioragagique. Toute pratique d’alternance de

tours de parole n’a de sens gu’a l'intérieur d’siteation clairement définie.
1.1. c. Développement thématique et argumentation

L’efficacité d’'un discours ne se mesure paslement a sa capacité a faire partager des
idées, mais a la capacité de les organiser etgsttacturer, et également de défendre et
réfuter certains objets, offrant ainsi I'occasiodes individus donnés de défendre leurs points
de vue et de dévier ceux des autres. De tellesrdiimes jouent un réle important, dans
I'explication de I'efficacité du discours. Il nedait plus étre possible d’écarter ces éléments
de logiques en les rejetant dans le domaine denfgpétence communicative langagiere. Il va
de soi que les conversations orales possédentracteége autonome, spécifiques, qui consiste
en une organisation fixe, régie par des normesgggcméme si ces conversations semblent
pour certains chaotiques et imprécises. Cellesistinquent des phrases thématiques
cohérentes, et une structure hiérarchique logideeur |'organisation thématique, la
conversation comporte régulierement trois phaseasgurent sa cohérence : ouverture, corps
et cl6ture. La situation ou les participants eritesm contact afin d’engager une conversation
constitue I'ouverture. Elle exerce une grande mnflee sur le déroulement de I'échange : non
seulement, elle introduit la conversation, maise etléfinit également la situation de
communication« L'ouverture et la cléture sont des moments paligcement délicats de

I'interaction [...] Dans leur grande prévoyance, llesigues mettent donc a la disposition des
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sujets parlants certains procédés rituels leur pettant de gérer sans encombre ces
situations aussi communes que délicates ; procgdébien entendu varient d’'une société a
I'autre » (KERBRAT-ORECCHIONI, 1994 :45).

Le corps de l'interaction regroupe tout cé $p passe entre I'ouverture et la cléture. Il se
compose de l'alternance des tours de parole quckanent, en formant une organisation
interne de la conversation. Quant a la fermeturdadeonversation ou bien le moment ou
'échange touche a sa fin, c’est la phase ou laticgmnts se séparent. Elle procéde
généralement en deux étapes: la précloture etidtmre (KUCHARCZYK, 2012). La
précléture a pour fonction d’indiquer que la cosation touche a sa fin, ce qui peut étre
signalé a l'aide des moyens verbaux (signalemeplicite : « je dois m’en aller », « il est
temps que nous finissions », etc.) ou non verbaignélement implicite : faire le geste de se
lever, regarder sa montre, etc.). Il est nécessiresavoir que la précléture ne doit pas
déboucher sur la fin de la conversation. Les gpdids peuvent, au contraire, négocier le
prolongement de I'échange. C’est a la cloture aus peopre que la conversation prend sa fin.
Elle comporte habituellement des solutions tels kgserituels de prise de congé qui sont
extrémement riches en frangais, mais égalemenvabes, des remerciements, des projets a
venir, etc.« La variation culturelle affecte les rituels dedtlre tout autant que les rituels
d’ouverture, en ce qui concerne leur étendue [...Feamce, ou I'on a apparemment quelque
peine a se quitter, la séquence de clbéture estrgéament plus étendue que la séquence
d’ouverture »(KERBRAT-ORECHIONI, 1994 :55). En voici des exengplérés du corpus

des éleves :

a/-A[settcekupldablisekiettaple:da:dplEflagRadelidalakuRtulezllevwajcalbROfRelafeRdlafijl

yifil ekfekosasceBleavekkelk ceeszetedtREdpapteatRpdIkiljedtRaaekde :centRetR&eksesSnami|

C’était un couple dans le lycée qui était en pléiams, en plein flagrant délit dans la cour, tass |
iléves (éleves) les voyaient alors son frére, éeefd’la fille lui filait qu’fait que sa sceur elést avec
quelgu’un et c’était en train d’papoter entre eordlil y entra avec un, un autre étranger qu’csest

ami.
-B. [dezetRgelomempaRapRolise :gpadezedv]
Des étrangers co (quand) méme par rappdycae, c’est pas des éléves.

-A. [sepuRdiRkgpaisiisitblalzeRispaRtudpaRisyRlavplaspaRturamdalepejidevdpe]
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C’est pour dire qu’c’est pas, ici ici bon ! Ugerie c’est partout, on parle sur la violence
parout méme dans les pays développés.

-C. [wiskleR]
Oui c’est clair.
-A. [paRtuséeferomenpaRmilepRmjedgRe]
Partout c’est un phenomeéne parmi les pnendgiegrés
-D. [ssyRlavplaspaRtu]
C’est s(r, la violence est partout
-E. [weiladgaegzkilegzisbRatguR]
Ouais il a déja ex (inachevé) qu'il égfa toujours.
-C. [engRsi]
Et merci.

C'est le c6té informationnel qui traite dlerganisation de l'information dans le
discours, plus particulierement de la facon dostdpprenants introduisent, développent, ou
abandonnent des objets de discours. Cela nous tiexrde reconnaitre et de maitriser des
procédés de gestion des objets de discours, a deeaux, celui relevant du domaine
référentiel qui est te lieu de détermination de la référence et dancmoins partiellement,
de ce dont on parle {(REBOUL, MOESCHLER, 1998 :173)la violence et I'insécuritéu
lycée et sur lesquels se fonde cette gestion, et desef grammaticales qui assurent la
réaction textuelle I'anaphore il dans I'exemple. Le discours des éleves est smdictu
I'introduction contient une présentation généraleltbme qui a fait I'objet de la conversation
(la violence au lycée) ; le développement compleréroulement des événements et le corps
de l'information ; la conclusion, quant a elle,leumot de la fin est formé d’'une expression de
gratitude :merci, « que I'on éprouve pour un bienfait ou uaeeluir quelconque. Dans les
sociétés occidentales en tout cas, le remerciem&nfréquent, les Frangais ayant méme la
réputation d’échanger des « merci » a tout boutcotk@amp, dans les situations les plus

diverses, et quelle que soit I'importance de 'vlpeétant a remerciement XKERBRAT-
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ORECCHIONI, 1994 : 57). Les éléves ont exprimé Iguatitude pour la conversation tenue
en toute sérénité, ou tout participant a exposé @opre point de vue. Cette structure
thématique ou informationnelle se combine danstdiprétation et la production d'un

discours cohérent.

De ce fait, nous déduisons que le fonctiomerg discursif se caractérise par son aspect
analytique, argumentatif et linéaire. Dans ce t@msliscours se développe selon une logique
proche de celle de I'enchainement grammatical iggassou tout se tient et se succede afin de
former un ensemble cohérent. En plus de cettetateiou de I'organisation thématique, la
conversation peut étre analysée dans la linéagitéod déroulement, nous parlerons donc de
la structure hiérarchique de la conversation. Cdéteodit hiérarchique ou fonctionnel part du
principe que la conversation est une unité d’amalggant sa propre organisation interne.
Ainsi, la conversation est formée de séquencesauportent une suite d’échanges. Chacune
des composantes a ses propres modalités de fometimmt et assure la cohérence de

I'échange.

La structure ou l'organisation de I'échangedgveloppe, donc, de maniere linéaire et
suivant un ordre hiérarchique bien particulier.t€etructure de la conversation, comme le
présage l'extrait précédent, se compose de troiguesEes principales: ouverture,
développement et cléture. Cette dimension hiérguzhiest la plus fondamentale pour les
interactants, lors de leur communication orale, dpivent se soucier de la structure et de
I'organisation de leurs propos. Cette structur@dire se trouve pratiquée, au sein de nos
classes, dans des activités pédagogiques de nmmffii€étpientes, en production comme en
interprétation, sur des discours explicatifs, argotatifs ou méme narratifs. La prise de
conscience de la structure hiérarchique constitugréalable nécessaire a toute interprétation
d'un fragment discursif et a tout travail de rédactou d’expansion sur ce fragment
(ROULET, 1991). Cela nous permettra de nous remdrapte de la pertinence de cette
dimension pour la construction et l'interprétatidm discours des éleves dans des situations

d’échanges travaillées en classe.

En tout, les modes d’organisation et decstiration de I'information, qui varient d’'une
culture a une autre suivent un développement lieagii est une caractéristique des langues
romanes« adoptant volontiers un parcours plus capricieuginéarité avec digression) »
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1994 :34).
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Par ailleurs, tout le contenu informatiehau thématique est organisé autour de points
de vue ou de pise de position a propos de sujets fmiécis et assez diversifiés, en méme
temps. En effet, chaque théme développé dans degersations orales contient une
argumentation permettant a I'interactant de déferstm idée, d’affirmer sa these et surtout
d’avancer des propos convaincants concernant feghésujet de conversation. Cela implique
que tout discours oral qui se veut pertinent déwelopper une argumentation concise et
claire : aucune idée ne peut étre considérée cowailable, convaincante, vraie, si elle n'est
pas justifiée par des arguments, c'est-a-dire par @éments de raisonnement destinés a

prouver ce qu’on affirme. Qu’est-ce qu’une arguragah ?

L’argumentation est une justificatiomrte idée par des arguments pertinents et son
illustration par des exemples bien choisis. L'argaimest une preuve de la véracité de ce
gu’'on avance ou de l'inexactitude de ce que diitte Pour qu’un argument soit solide, il
doit étre : en rapport direct avec l'idée que l\@ut démontrer ; clairement formulé; il doit
étre distinct d’'un simple exemple, si I'on consel@u’un cas particulier n’a pas forcément
une valeur générale et des lors ne démontre wdnargumentation constitue donc un des
facteurs privilégiés de la cohérence discursivde Euppose en effet une action complexe
finalisée, un enchainement structuré d’argumerdés par une stratégie globale qui vise a
faire adhérer 'auditoire a la thése défendue panbnciateur [...] 'argumentation a ceci de
singulier qu’elle n'agit pas directement sur auti@omme si par exemple on lui donnait un
ordre), mais sur I'organisation méme du discound, €t censée avoir par elle-méme un effet
persuasif »(MAINGUENEAU, 1991 :228). Une argumentation pernts prouver ou de
réfuter une opinion, un fait ou un énoncé, en dimt a convaincre ses partenaires, y
compris a I'oral. L'interactant affirme une positipersonnelle qu’il appuie par des arguments
solides, des preuves gu’il organise dans un discbign structuré. Elle peut étre définie
suivant deux caractéres. Le premier consiste epriesedures qui conduisent a la persuasion,
le second tourne autour du processus par leqméddactant construit son discours et permet
au destinataire de le reconstruire & son tour pbtenir son adhésion.

Le corpus des éléves comporte des argwmealtiples, sur des sujets variés, désirant
les partager avec autrui; tout en s’appuyant suraisonnement logique, comme dans

I'exemple suivant :

al-A. [nozcenngcenlis€ilpRefeRilpoevpapRefeResiifym,dytaba :ilpRe§Rfymeko :dodofeRdys
poRpaRsksasaleR&, plygRéaetu :]
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nos jeunes, nos jeunes lycéens ils préfeilsrpeuvent pas préférer mais ils fument,
du tabac, ils préférent fumer que de de faire dutgparc’queca ca les rend, plus grands
et tout.
-B. [iltruvlceRswal]
lIs trouvent leur joie.
-A. [afyma]
En fumant
-B. [afyma :dsdRoga :puRwiRIlopRoblem]
En fumant, en se droguant, puwir le probleme.
-A. [puRfwiRIceRpRblem,mez3:]

Pourfuir leur probléme maison.
-C. Quels genres de problemes ?
-B. [paRgzéplepaRadivRse, blapeRtéedepaR&sepa ]
Par exempl&es parents divorcés, la perte un des paretsais jpas.
-A. [lagRtdéepRoJ]
La perte d’'un proche.
-B. [japlyzjeeR :plyzjoeRmRlem]
Y a plusieurs, plusieurs problemes
-A. [plydceRpRblemlenpvezrt]
Plusieurs problemes, les mauvaigéss.
-C. Il y a des éléves qui ont de bonnessot
-A. [paRskiltRceviltRuvsakulkmddi]
Parc’que ils treuvent (trouvent)cgpml comme on dit
-D. [glaviRonma<ambigué>]

C’est I'environnement.
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-E. [snotsosjeteod
C’est note (notre) société aussi
-B. [slakeeRjozitedsavwaR]

C’est la coeriosité (curiosité) d/ed.

Ces énoncés contiennent des argumentséstifiour justifier ou rejeter une proposition,
une idée, un point de vue : I'apprenant « A » qoppse les causes principales de la drogue
au lycée, gu’il tente de défendre, mais il se teoownfronté a l'interlocuteur « C » qui rejette
ces arguments dans ses énoncéguets genres de problémes », « il y a des élaviesnd de
bonnes notes » tandis que les autres interlocuteurs « B », « DoE » adhérent aux
propositions du locuteur « A », tout en le complétde but de ces arguments est de
provoquer I'adhésion des participants ou de madierr opinion. Il va s’en dire qu’'un
argument est un énonceé susceptible de présenteréuite acceptée par tous, et qui ne peut
pas étre contestée, comme il peut s’agir égaleniiene idée abstraite, qui nécessite d’étre
développée pour étre bien comprise et acceptékapéne. Tous ces arguments s’enchainent
de maniére logique pour persuader les autres cdemrde classe du bien-fondé d’une
position personnelle. lls constituent, de ce fait, ensemble homogene, 'un amenant a
l'autre. Les arguments se placent dans un ordiiesanot, comme dans I'exemple déja cité (a
partir du deuxieme argument : en fumant, en seudnaty pour fuir le probleme, au dernier :
c’est la curiosité d’savoir), ou décroissant ouagamestorien, dans d’autres cas, c'est-a-dire
'ensemble débute et se termine par des argumenigus forts, et les plus faibles sont situés
au centre : commencant par I'argument « ¢a les, rplu$ grands et tout » (la drogue) et
cléturant par « C’est note (notre) société auskiissant au milieu plusieurs autres arguments
de moindre importance « lIs trouvent leur joiesRour fuir leur probleme maison », « Par
exemple, les parents divorceés, la perte un desifzargsais pas », etc.largumentation est
parfaitement indissociable de la situation d’énauticin, c'est-a-dire du statut du locuteur et
de l'auditoire, mais aussi des croyances de cetitaind, des valeurs en usage dans la
communauté en question [...] L’'argumentation se reeptus souvent dans le vraisemblable,
I'endoxal selon Aristote (c'est-a-dire ce qui eshforme a la doxa, I'opinion commune) et
use ainsi de liaisons spécifiques, telle 'analo@feest a B ce que C est a D) ou des liaisons
moins caractérisées. |l existe des arguments d'ype tparticulier [...] I'exemple,
l'illustration» (MAINGUENEAU, 1991, 232-233).
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Les exemples et les illustrations sontde¥ds dans les conversations orales des lycéens.
C’est ce gque nous avons observé dans le corpuapgeenants, ou les interactants illustrent
leur opinion ; le troisieme énoncé du participai® x est explicite « par exemple les parents
divorceés, la perte un des parents : j'sais pas a généralisation a partir d'un exemple est
un type d'argument courant: la narration s’'insedans l'argumentation, sous forme
d'anecdote. Il peut s’agir d’exemples historiquestifs, de souvenirs personnels, etc.
L’exemple, pour étre vraisemblable, cherche a prengour protagoniste un personnage
reconnu par la communauté. L’illustration ne visaspa établir une regle par la
généralisation, mais a renforcer une régle en mamitrson intérét par la variété de ses
application » (MAINGUENEAU, 1991 :233). Il est clair, qu’'une angentation doit étre
convaincante, non seulement par la qualité desveegts mais €galement par I'ordre logique
qui préside a leur présentation. En effet, lesratiants doivent s’efforcer de construire une
argumentation dans laquelle les idées s’enchajpentles relations logiques exprimées par
des adverbes; des conjonctions de coordination ewsubordination« Les phénomenes
auxquels s’intéressent les travaux sur 'argumeatatians la langue sont tres variés : cela
pourra étre une structure interrogative, une négati un adverbe de quantité, une
interjection, etc. Ici I'on considérera des conreas, c'est-a-dire des morphémes qui ont
pour fonction de lier deux énoncé$MAINGUENEAU, 1991 :234).

Il convient de distinguer deux grandes®is parmi les phénomenes qui assurent les

enchainements argumentatifs : les connectguirservent a relier deux ou plusieurs énonceés,

en attribuant a chacun un réle particulier dans stngtégie argumentative unique ;_et les
opérateurgne...pas, presque, etc.) qui ont pour terrain diegion un énoncé unique auquel
ils attribuent un potentiel argumentatif spécifig8eénous revenons au corpus des apprenants,
celui-ci nous réveéle les quantités considérabéeseas instruments de liaison, comme c’est le
cas dans I'exemple ci-dessousiis«préferent fumer que de faire du sport parc’queeles
rend plus grand, du locuteur « A », gour fuir leur probleme maison du méme locuteur

« A », «c'est notre société ausside l'interlocuteur « E », etc. Ces exemples, iaiue
d’autres assez diversifiés figurant dans le corptigjui expriment des liens variables entre
des énoncés, sont trés fréquents et surtout tr@sreéits d'un éleve a un autre. Ces
connecteurs constituent des éléments de base,tabld dans le discours orat.Les
connecteurs touchent directement a I'analyse arguate en ce qu'ils ajoutent a leur
fonction de liaison une fonction de mise en refagogumentativefAMOSSY, 2005 :170).
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En définitive, 'argumentation en salle desska se base sur les principes de la pragmatique
linguistique.« On trouve ainsi une étude de I'argumentation,tgod aujourd’hui a s’ériger
en école, batie sur le double socle de la logiguiermelle et de pragmatique linguistique. Du
point de vue de la pragmatique, cette approchespine principalement, on I'a dit, de la
philosophie analytique a laquelle elle reprend lation d’acte de langage, et des travaux
issus du principe de coopération de P. GricdMOSSY, 2006 :24). Le discours de salle de
classe est un discours argumentatif, car I'enseigdésirant étre clair et précis, essaie a tout
moment, de montrer la pertinence et I'organisationsujet ou theme de discussion (bien
évidemment négocié avec les apprenants, mais dité rgmposé par I'enseignant, qui se
trouve institutionnellement et [égitimement autérésétre, dans la majeure partie du temps, le
centre du discours de la salle de classe). Il vaaileue I'enseignant et méme l'apprenant,
comme nous l'avons remarqué dans les développenpeétedents, font un appel plus
systématique aux sentiments, aux valeurs et cregade la société dans le but de maintenir
ou d’obtenir I'adhésion et I'appui. Dans ce casngeignant se présente comme quelgu’un qui

agit pour le bien de l'autre et jamais a son profit

Par exemple :

-EléveA: [ill,eR®madadfeRdosalj pdeespaseRakajma,daRivdekspozispdakdfeRasedR
oJeR/[,d3kdopRoteselo<ambigué>]

Il leur demande de faire de ce lieu sipaee de recueillements, d’archives
d’expositions de conférences et de recherche, denquotéger le (ambigué)

-Enseignant :  de protéger les lieux tout simmalet, et bien slule sauvegarder tous les
plans, tous les archives de fagon générale, akri@pitouristes, en premier lieu les consultent
et puis les laisser aussi pour les générationsdsitoila Il s’adresse plus précisément a

-Eléve A: [amadamlaministRatakyltyR]
A Madame la ministre de la culture
-Eléve B : [atugkipaRtasekREt]
A tous ceux qui partagent cesntes
- Enseignant : c'est-a-dire qui sont tous ceux guapant ces craintes ?
-Eléve B: [&nu]

C’est nous
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- Enseignant : c’est nous, c'est-a-dire
-Eleve B : [lezadeRjE,dofadDzeneRal]
Les Agélriens de maniere génarale

-Oui, alors, il aimerait qu’on exprime notre soutieledr association. Donc c’est vous voulez
écrire quoi que ce soit par courrier, soit par@#s journalistiques ou autres formes et bien
sar il faudrait que le patrimoine reste vivant. D@a c’est concernant la ville de Constantine.
Alors, maintenant si on vous posait la questioonsparlait de votre ville, maintenant ?

Dans tous les cas, I'argument d’autorité peavisoit de la place discursive que chacun
occupe (l'institution qui reconnait I'autorité et pouvoir de quelqu’un qui est de hiérarchie
supérieure : I'enseignant dans son premier énosoé)du recours a d’'autres voix, d’autres
sujets, d’autres discours : lI'association du vieagher de Constantine (dans le deuxieme
enoncé de l'enseignant), pour renforcer ses progrgements, et ouvrir ainsi un espace

d’autorité.

Il est a noter donc que le discours arquatd en salle de classe, laisse trés peu
d’espace a l'autre, dans la mesure ou il ne perpast (ou rarement) la vraie participation de
'apprenant, sauf pour confirmer ce que I'enseignaant de dire, ou alors apporter aux
questions posées par I'enseignant les réponsesisées Certes, ce discours est dialogique,
c'est-a-dire il contient une pluralité de voix (eigeant, €lével, éleve2, éleves3, enseignant,
etc.). Elles sont, en fait, étouffées a la surfaoeyme le montre notre corpus, pour faire place
a la voix dominante de l'enseigant. Elles ne soamgis complétement éliminées
('enseignant, dans le deuxieme énoncé, finit pae@ dui a son éléve), mais la voix du
pouvoir, la voix de linstitution parle plus foftautre apprenant ne trouve pas d’espace pour
négocier le sens qui lui est, d’une certaine maniégitimement imposé et qui est tacitement
accepté. En plus de I'emploi trés frequent de mtEapragmatiques du genre « il faut »,
« vous devez », etc. ce phénomene rend compteesnnerfois du caractere autoritaire d'une
telle pratique discursive. Par ailleurs, le dissadees éleves est organisé, structure ; ils arrivent
a introduire, développer et conclure, plusieursesyple sujets, et ce, en les étayant
d’arguments et d’exemples bien précis et surtordrdifiés.

1.1. d. Cohérence et cohésion

y L2

Le discours est composé d'un ensemble d'&wei ne fonctionnent pas de maniere
aléatoire, mais qui obéissent & des normes d’emeimant. Autrement dit, I'approche

analytique du discours met au centre de ses prpations la notion de cohérenceCelle-ci
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est une notion centrale en ANALYSE DE DISCOURS.\Hilent officiellement le méme role
gue la grammaticalité en syntaxe et, comme la nadi® discours, la notion de cohérence a
survécu a l'abandon du programme de la GRAMMAIRE DECOURS »(REBOUL,
MOESCHLER, 1998 :57). La cohérence est employée ldesdébuts de la grammaire
discursive comme I'analogue pour le discours deiwcest la grammaticalité pour la phrase.
La grammaticalité est, en effet, fondamentale emasye, car elle est axée sur I'étude de
I'ensemble de regles régissant I'organisation detsl internes a la phrase. Dans ce sens, la
phrase est une catégorie scientifiguement perénentla syntaxe est un programme de
recherche l|égitime. Le programme de recherche de& deammaire de discours » était
équivalent a celui de la syntaxe : il est a proc@der le discours comme la syntaxe procede
pour la phrase ; il s’agit, en fait, de dégagend@mble de regles portant sur I'organisation et
la structuration des unités internes au discovest-a-dire I'ensemble de normes définitoires
de la cohérence (REBOUL, MOESCHLER, 1998En passant de la linguistique de la
langue a celle du discours, la notion prend un awgens. Au centre de la définition du texte,
la cohérence est, en linguistique textuelle, insgéipi@ de la notion de cohésion avec laquelle
est souvent confondud @HARAUDEAU, MAINGUENEAU, 2002 :99).

Le discours n'est pas seulement une simpie s’énoncés juxtaposeés. L'examen du
discours oral montre que les segments doiventréties entre eux d’une maniére ou d’une
autre. « L'abandon de la GRAMMAIRE DE DISCOURS n’'a pasdoit a I'abandon des
notions de DISCOURS et de COHERENCE. L'’ANALYSE DECOURS a essayé de
prendre une voie alternative a celle que serairdaherche des regles d’organisation des
phrases dans le DISCOURSREBOUL, MOESCHLER, 1998 :60). Les indices relatiels
entre les énoncés conferent au discours une certalmésion. Ce sont les études linguistiques
du discours qui s'occupent de la description deindikes. «a cohésion est fonction de
I'appropriation contextuelle a des formes linguigtes -phrases ou parties de phrases [...] la
cohésion que nous avons examinée peut étre déartiermes de liens formels (syntaxiques et
sémantiques) entre les phrases et leurs constdguadrat cohésion est indiquée de maniere
explicite »(WIDDOWSON, 1981 :37). Plusieurs études, a I'heastuelle, portent sur I'étude
de marques de cohésions telles que les indicesoteispl’anaphore, les connecteurs, etc. Ces
études essaient de comprendre comment les diféétgpés d’expressions contribuant a la
cohésion peuvent interagir pendant linterprétataun discours.« La caractérisation du
fonctionnement de ces marques oblige déja a intéggdains parametres pragmatiques et

cognitifs dans la mesure ou elles ne véhiculentajanque des instructions interprétatives
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invitant le destinataire a accomplir un certain nor@ d’opérations inférentielles a partir du
donné linguistique en cours de traitement et duedr dans lequel ce donné apparait. Pour
comprendre véritablement comment les marques desamhcontribuent a l'interprétation du
discours on ne peut faire I'’économie d'une réflexiplus générale sur ce qui fait sa
cohérence ou pertinence(f@HAROLLES, M. 1995 :126). L'analyse linguistiqde discours
tente d’identifier et de classer les divers sysedemarques de cohésion. En fait, il existe un
ensemble d'outils relationnels de nature sémargragmatique qui permettent d’organiser le
discours. Voici les types de marqueurs de cohdemplus employés et les plus récurrents,

dans le discours de nos apprenants :

-Les anaphores qui assurent des liens référemtieidre les constituants des énoncés donnant
ainsi naissance a des chaines de référentes répétitions de mots dans le discours ou
« anaphore », sont marqués au moyen d'un systargaiditique diversifié : noms, groupes
nominaux, pronoms (défini, démonstratif) [...] Cesa@imores remplissent un réle de
cohésion textuelle en liant les énoncés du disceufsrment ainsi les chaines anaphoriques.
Mais, les anaphores et les chaines anaphoriquesam pas les seules éléments de la
cohésion textuelle, les chaines de référence enpariie. Celles-ci peuvent étre définies
comme des expressions utilisées pour mentionner constante individuelle selon son
identité fixe ou évolutive FANTAZI, 2009 :01).

Par exemple :

-Enseignant : ik’adresse a qui au juste ?
-Eleve A: [&eneral _iparl&eneral]
En général,plarle en général
-Eléve B : [illoeRlemadbfeRdosalj pdeespasdRakajma...]
_lleurdemande de faire de teu un espace de recueillement...

L’anaphore est un procéde tres frequent dans $ewualis de lycéens. Nous y reviendrons.

-Les connecteurs qui indiquent des relations fomctelles entre les contenus propositionnels
et /ou les actes illocutionnaires qui leur sonbass (liens du type : but, opposition, cause,
etc.). « Ces petits mots, souvent considérés comme ddesimptils de liaison par la
grammaire scolaire et traditionnelle, ont attiréattention des linguistes s’intéressant a la
parole» (GARRIC, N. CALAS, F. 2007 :122) ;
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Par exemple :

-A : [...lobytdosdapel,,epuRekspliki :puRkwa Sdwa ::pRezrve :sesit,paRskose
GesitisbRik<ambigué>slesivilizaspkijStetpasepaRs:e ::]

...Le but de son appel, est pexpliqui(er), pourquoi, on doit, préserver ceesparce
quec’est un site historigue (ambigué) c’est (ce sted)civilisations qui ont été passées par ce
et

-B: [mada :mBseRnéak:k3stétire:e ::ynvildpRestesjoez,paRsklyzjoeRsivilizash
SpasepaRla,ksasweRbeRfenisERomEekseteRa gpuRslaki :]

Madame concernant que Constantine est, estilia (d’) préste(i)gieuse, parc’'qu’
plusieurs civilisations ont passé par la, qu'ca serbéres, phéniciens, romains etcétéra, c’est
pour cela qui

-C : [sstasjaspe :bokuplysbazedistatinetravajpuRla premvaspzystakistatin]

Cette association est beaucoup plus ba€éamstantine et travaille pola préservation
juste a Constantine

Ces connecteurs (pour, parce que, ®1al) utilisés couramment dans les discours de
nos éleves.

L’analyse de ces différentes marquesal&sion est I'une des taches particuliéres de
I'analyse linguistique du discours. En plus de &lyse de fonctionnement de ces indices
amenant a la pragmatique linguistique, il existesigurs cas ou des séguences paraissent
parfaitement cohérentes, quoiqu’elles ne comporéeicune marque relationnejle< il est
courant de trouver des discours qui semblent dépmurde cohésion (WIDDOWSON,
1981 :37). En effet, l'apparition d’une anaphore dun connecteur ou encore d'un autre
indice de cohésion n’est ni une condition obliga&taili une condition suffisante pour que
deux énoncés, par exemple, forment une séquend&rerdb, comme dans I'exemple ci-

dessous, tiré du corpus des éléves :

A. [ileRessablilsskildwafeRskildwapaR...]

Il est responsable, il sait c'qu’il doit faire c’fjudoit pas faire.

Nous n’avons aucun mal a reconnaitre unédigne les faits rapportés, méme si ce lien
n'est pas explicitement marqué. Il n'y a pas daedi linguistiques qui nous permettent
d’établir des liens de cohésion entre les propmsstiexprimées par les deux phrases. En
d’autres termes, ces deux phrases sont cohéremmssétre cohésivesgil n'y a pas de
rapport d’implication entre la présence ou I'absende marques de la cohésion dans un
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discours et le caractere cohérent ou incohérentel@iscours XREBOUL, MOESCHLER,
1998 :63). Cet exemple qui ne comporte aucune reagigucohésion réputée essentielle a la
cohérence ne pose, de toute évidence, aucuneuttéfid’'interprétation, mais des opérations

inférentielles doivent étre mises en ceuvre afintdipréter le contenu discursif.

En tout, le discours comporte des masdoemelles syntaxiques et sémantiques qui
mettent en évidence la cohésion, mais de manigkci® seulement entre les propositions
exprimées par des phrases.

Par exemple :
-A. [3amditusuRke [yipRetmejatuzRkek [ ozkimakf epaskwal]

Je m’dis toujours que ch’uis préte maestoujours que’que chose qui manque.
-B. [iloRepyavwaRyndisky§javeksa9RpuRdiReskosevReskazedtady]

Il aurait pu avoir une discussion avec sa sceur doe est c’que c’est vrai c'que jai

entendu.

L’apparition de connecteurs dans ces exemplkst pas assez suffisante pour rendre les
séquences cohérentes. La présence d'omaig» ou d’'un «our» qui marquent clairement
des rapports avec des énonceés antérieurs, ne igaeat a eux seutsla recouvrabilité par
l'interprétant de la relation qu’il supporte {CHAROLLES, 1995 :131). La cohérence n’est
pas donc forcément ni seulement ou simplement @sqar des indices de cohésiaril va
de soi que si I'on décide qu’un discours est cohédes lors gqu'il y a des marques de la
cohésion, on fait une pétition de principe et qlan Iétablira nécessairement un lien
totalement artificiel entre cohérence et marquesadeohésion REBOUL, MOESCHLER,
1998 :63). Il est vrai que les indices de cohésiersont pas une condition suffisante pour la
cohérence, néanmoins, comme le fait remarquer MICHAROLLES (1995), la répétition
reste une condition obligatoire pour la bonne faromadu discours« Pour qu’un texte soit
[...] cohérent, il faut qu’il comporte dans son d@mement linéaire des é€léments a
récurrence stricte XREBOUL, MOESCHLER, 1998 :61). La reprise d’'unrant ou d'un
argument de la structure propositionnelle faitipaies conditions de la cohérence. Dans un
discours, chaque énoncé doit renvoyer expliciteroarnimplicitement a une entité a laquelle

il a été fait reférence dans un autre énonceé, codans I'exemple suivant:

-A. [dResyme :lavjldsade :depw...negatifdepEpozitif...]
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Enrésumé, la violenca des points ...négatifs des points positifs...

[...]
-A. [sepuRdiRkspa:isiisitblalzeRispaRtudpaRIsyRlavplaspaRtungmdalepejidevipe]

C’est pour dire qu’c’est pas ici ici bonAlgérie c’est partout, on parle sur la violence
partout méme dans les pays développés.

[..]

-A. [paRtugceferomenpaRmilepRmjedgRe]
Partout c’est un phénomépermi les premiers degrés.

Les reprises apparaissent dans le fil duodisc comme condition nécessaire pour la
cohérence du discours. De maniére parfaitemenegclais regles de répétition correspondent
a des marques comme les anaphores discursivesoqgsistent a continuer a parler de la
méme chose ou du méme objet, tout en gardant saiptam premiére ou en la modifiant
« De maniere générale, on entend par phénomengshangues les relations de reprise d'un
élément par un autre dans la chaine textuelle. && danaphore le plus simple, c’est la
pronominalisation. Mais il existe d’autres typesreerise »(MAINGUENEAU, 1991 :222).

Dans le corpus, nous avons observé des anaphogesdai:

La répétition pure et simple du groupe nominal vifkence...violence»); la
pronominalisation («iolence...elle. ») et 'anaphore fidele, c'est-a-dire la repusel’unité
lexicale avec un changement de déterminanhecviolence...la violencex) ; I'anaphore
infidéle, c'est-a-dire la substitution lexicale lawiolence...phénomeéne...lbs’agit donc de
reprise de référent qui semble assurer la prognegshématique et référentielle du discours,
dans la mesure ou elle permet de recouvrer avdduder les éléments antérieurs. Ces
phénomenes anaphoriques intervenant dans la caleédaém discours, sont récursifs dans les
propos de nos éléves de troisieme année secon@aipendant, les linguistes reconnaissent
que cette condition n'est pas la seule a interveAvec l'absence de ces chaines
référentielles, les locuteurs essaient toujourtadié un lien significatif entre les idées, et les
événements qui se succedent, afin de conférersaouts une cohérence suffisantd.e fait
gue les sujets soient effectivement enclins, dés deur soumet deux énoncés a la suite, a
calculer des relations de cohérence parfois tresbtims a toujours été source

d’'insurmontables problemes pour les linguistesrgeherchaient a tout prix a fabriquer des
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regles de bonne formation textuelle [...] car aucwles séquences supposées malformées
destinées a fonder ces regles ne résistaient aexn CHAROLLES, 1995 :133).

La cohérence loin d’étre un trait du dissoapparait plutdét comme une sorte de forme a
priori de sa réception, comme un principe génékglssant son interprétation. Dans cette
optique, le principe de cohérence se confond agkt de pertinence. En effet, la théorie de
la pertinence a redonné une certaine fraicheupeatdémes de cohérence a travers plusieurs
recherches. L’interprétation de tout énoncé ouodeetséquence d’énoncés est régie par un
principe unique dit de pertinence. L'interprétatitun langage, dans la mouvance actuelle, est
principalement contextuelle et inférentielle : elkuggere [I'élaboration d’hypotheses
contextuelles qui développent les éléments mutmelld manifestés dans la situation. Dans
ce méme ordre d’idées, le contexte est construitlgm interprétants et change avec le
développement de linteraction qui confirme ou déhen les hypotheses contextuelles
élaborées par le récepteur pendant le traitementienier, le développement inférentiel est
gouverné par la cohérence avec le principe denesite qui envisage que le récepteur
s'arréte a la premiere interprétation produisardeasd’effets contextuels pour justifier

I'attention de l'auditeur. Voici un exemple qui débien cette situation :
-A. [papRt]
Pas préte.

Le locuteur « A » en pronongant son énonce, entéedpute évidence, communiquer a son
partenaire une certaine information susceptiblg@eker sur I'interprétation du fait qui vient
retenir son attention. Si son partenaire avait poypothése contextuelle elle doit étre
stressée H va y avoir renforcement de cette hypothéseasicontraire, il avait par exemple
pour hypothese elle doit vouloir donner une face sérieuse a sawcchlauréat», il va
éliminer cette hypothése. Pour développer ces hgget, nous sommes amenées a supposer
que la partenaire mobilise des connaissances iexfugtiques du genre : lorsqu’on montre
son sérieux, pour un examen destiné a passer gale & un autre, c’est que I'on est stressé
ou, alors, c’est parce gu’elle manifeste une cestaéxigence a I'égard du savoir; ces
inférences et leur confirmation ou élimination aude I'énoncé de « A » représente pour le
partenaire, un certain colt cognitif, mais ce cast compensé par un bénéfice
informationnel : le partenaire apprend quelque ehggi est en rapport avec ses intéréts :
I'attention qu’il a manifestée vis-a-vis de la téathe « A ». Le partenaire gagne, en fait, une
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explication au comportement de « A », et des quijlagné cette explication, il s’en contente
et ne va pas plus loin, parce gqu’il n’a aucuneoraigd’aller en chercher une autre vu le gain
explicatif dont il dispose déja. L'exemple ci-dessnet en avant l'interprétation d’'un énoncé
isolé en situation. L'un des traits essentielsalpdrtinence est d’offrir précisément un cadre
explicatif général s’appliquant aussi bien aux @ésnisolés qu’aux séquences de phrases.
«Si linterprétation des phrases dépend de principiscursifs [...] on s’explique mal
pourquoi et comment l'interprétation des phraseséss est possible. Bien sdr, on pourrait
admettre qu’une phrase isolée est interprétable eBe ne contient aucun élément
généralement considéré comme impossible a intenpeét’intérieur de la phrase. Dans ce
cas, on pourrait supposer qu’une interprétationgment linguistique et possible. Cependant,
il y a des phrases isolées ou des phrases quilssnpremiéres phrases d’un discours ou
apparaissent des expressions dont on considéere rgléngent qu’elles ne peuvent
s'interpréter que relativement au reste du discoprécédent REBOUL, MOESCHLER,
1998 :70).

Les phénomenes de la cohérence discursisaniérences développées par les individus
afin d’établir un lien entre des énoncés produitsséquence, ne sont pas d'une nature
différente de ceux que I'on rencontre dans l'intétation des énonceés isolés. L'interprétation
d’'un énoncé, dans le cadre de la pertinence oureobte du discours implique les
connaissances générales des individus, leurs t¢épadée raisonnement, leur aptitude a

développer des associations.

Dans cette perspective, il existe plusigypes de relations de cohérence qui confére au
discours une forte pertinence. A vrai dire, legaibns de communication orale contiennent
des marqueurs contextuels qui sont extrémemerés/émimiques, accents, connaissance des
participants, etc.). Dans bien des cas, les locsitgavent qu’ils ne peuvent avoir la moindre
idée du contexte, donc ils n'ont qu'a compter suwr Ipropre raisonnement pour interpréter
des énonceés qu'’ils peuvent rectifier, bien évidemtrpar la suite, si nécessaire. Dans ce sens,
I'établissement des relations de cohérence, |&santes causales sont considérées comme les
plus importantes par rapport aux autres types kdgiaes y compris temporelles, comme le
présage I'exemple ci-dessous :

-A. [secétRafikkijetReRepadydamRosjetdpgtjavwaRfasiimaaksg

C’est un trafic (de la drogue) qui est tres r@padans notre société. On peut y avoir

facilement acces.
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Nous inférons que le trafic de drogue répanchsda société a provoqué un acces facile.
Bien entendu, le déclenchement de cette interjwatasst fonction de notre savoir d’arriere
plan. L’énoncé du locuteur « A » porte a calculee tjacces facile a un certain lien avec un
phénomene sociétal tres répandu. Nous dirons ques das exemples de ce genre,
I'interprétant peut certainement se contenter diatation de causalité. Cette sorte d’emplois
est nombreuse dans les discours de nos élevesdAfrendre compte correctement de ces
procédés de connotations (causales, temporellesutya), il faut adopter un point de vue
pragmatique faisant interagir la signification dg®ncés, des facteurs cognitifs généraux et
les parameétres de cohérence avec le principe dmgrare. En effet, si I'éléve interprétant
induit une relation causale, dans le dernier exenmitre le fléau social et la facilité d’acces,
c’est parce que cette relation est la plus pertéyda plus informative que I'on puisse établir
entre ces faits. Pour CHAROLLES (1995), ces refatioausales sont préférées aux autres
types de relations qui sont considérées moinsdortey a uniguement trois principes de
connexion entre les idées : ressemblance, corgigaits le temps ou dans I'espace et relation
de cause a effet. Les apprenants paraissent réeingen premier lieu, des relations causales.
Ces connexions causales entrainent avec ellesetissdle contiguité spatio —temporelle et de
ressemblance que les apprenants inférent a partiodtenu des énoncés afin de satisfaire
I'exigence de cohérence.

Tout ce qu’on vient de dire n’est, ert,faasé que sur l'intuition réflexive fournissant
aux individus des hypotheses faisant appel a dessfigations psycholinguistiques. Dans le
méme ordre d’idées, la cohérence discursive rer&v@eux termes importants qui sont ceux
de continuité référentielle et de plausibilité émdentielle ; c'est-a-dire comprendre ce que dit
'autre ou construire un modéle mental qui se fwiit par référence a des entités
antérieurement introduites dans le modéle (corttrdiférentielle) ou par la mise en jeu des
idées, des états de choses susceptibles d'étrés refiféerentiellement (plausibilité
evénementielle). La présence d’'une certaine cohési@rentielle n'a pas d’influence sur la
plausibilité des événements ainsi que sur les padoces des interprétants. Le lien entre les
objets de discours et celui régissant I'établisggrdes connexions entre les états de choses
ne sont séparables qu’en théorie. Dans les fats,deux facteurs sont essentiels, car ils
interagissent. lls sont difficiles a séparer, darreposent tous les deux sur des inférences
basées sur des connaissances du monde (CHAROLLEXS).1Dans ce méme contexte,
I'inférence de relations entre les événements ssifisea pour conséquence premiére que les

sujets ne sont congus que comme participant a @menscene, ce qui implique déja une
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forme de relation entre eux. Dans la plupart des £anoncé se lie anaphoriguement a
I'’énoncé qui lui sert de contexte, cela montre bpsesujets ne se limitent pas seulement a
dégager les faits concernant un méme sujet, maisherchent davantage a établir des
connaissances relationnelles entre ces faits. Banté, il y a prédominance des liaisons
causales sur les relations de (co) référence,bliés@ment de ces dernieres apparaissent
comme une sorte des conséquences des premiérgsi;ioglique I'existence d’'une certaine

interaction entre ces deux types d’élaboratiorrerféelle, comme dans I'exemple suivant :
-A. [japlyzjeeR :plyzjoeRpBblemlenpvezot]
Y a plusieures, Plusieurs problémes, lesvaiaas notes (qui ménent a la drogue).

A la suite des deux énoncés présentés, nous nempepas nous empécher d’interpréter le
fait que les mauvaises notes sont a l'origine dabl@me de consommation de la drogue.
L’inférence la plus facilement accessible cons#steir dans les problémes de la drogue un
résultat, un effet, entrainant l'inférence commeiclle établit un certain rapport avec les
mauvaises notes. Ce qui laisse comprendre de® processus d’élaboration inférentielle mis
en ceuvre pour le calcul des liaisons entre étatscli@ses et ceux mis en ceuvre pour
I'établissement des liens de référence non seulenmeragissent mais suivent un
développement parallele dans un processus complexgenforcement ou d’inhibition
réciprogue aboutissant a I'émergence d’'une intetatién globale» (CHAROLLES,
1995 :23). Afin de déterminer le type de liaisortiredes énoncés et l'identification de la
cohérence référentielle, I'éleve interprétant dimt baser sur ses jugements intuitifs et ses
connaissances encyclopédiques. Cette présence multiforme dimplicites liés aeun
connaissance du monde a pour conséquence que tE&tewr doit constamment faire des
hypothéses sur le savoir de son public, se comsttai représentation d’un lecteur modéle
susceptible de disposer des connaissances pemedn imagine sans peine les problémes
qui vont se poser des lors que le texte se trournceller dans un espace de lecture tres
éloigné, historiquement ou socialement, de son estatd’origine » (MAINGUENEAU,
1991 : 222).

En définitive, nous venons de rendre cempie les analyses discursives peinent a
cerner la notion de cohérence, dans la mesurdeotésiste a une définition précise. Il s'agit,
en realité, d’interpréter les éléments linguistsjae niveau du discours, et non seulement au
niveau de I'énoncé, qui se fait généralement pasolanaissance du monde. La cohésion,

comme l'expligue davantage WIDDOWSON (1978), reeva la maniére dont les
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propositions sont liées entre elles par de nomlesenpérations structurales pour former des
textes, la cohérence concerne la fonction réelleeate propositions et la facon dont elles
servent a créer différents types de discours, @isdes rapports d’événements, les
descriptions, explications, etc. Il faut, ainsi pager que quand un locuteur produit un
discours, il désire apporter de I'information eeare discours est en rapport avec ce qui a été
dit précédemment. Il faut aussi supposer que le sE&st pas manifesté de maniere explicite
par les énoncés mais qu’il doit étre déduit. Defaie la cohérence est un aspect de la
textualité basé sur I'information, I'interprétatiem I'acceptabilité ; par contre, la cohésion est
un aspect de la grammaticalité. La constructiotadmhérence est la résultante de déduction
de liens d'ordre logico-sémantique, en se servantimtuition réflexive et des connaissances
encyclopédiques. Les marqueurs de connexité, guank, induisent un effet sémantique de
cohésion. Celui-ci se détermine linguistiquemenhiaeau de I'ordre (interne) du texte (de la
linguistique textuelle). La cohérence, elle, relese I'ordre des pratiques discursives
(CHARAUDEAU, MAINGUENEAU, 2002). En effet, comme os I'avons vu plus haut,
I'étude des divers systémes d’indices contribudat@hésion du discours (tres employés par
nos éléves), et permettant de rendre compte dehlé@rence discursive, nous ont montré que
Nnous ne pouvons pas en rester la. La compréhed&iondiscours d’apprenant passe par le
processus interprétatif mis en ceuvre par les airtes) dans le cadre de la pragmatique

linguistique.
1.2. Analyse de la composante fonctionnelle

L’'aspect pragmatique de la langue n’ess manstitué uniquement de la seule
composante discursive, une autre composante vaenpléter celle-ci, afin de redonner a la
pragmatique son vrai visage ; il s’agit de I'aspectctionnel. Celui-ci est considéré comme
I'une des bases principales de la compétence coigative, y compris dans des domaines de
I'enseignement et/ou apprentissage des langueseftety I'aspect pragmatique recouvre
I'utilisation fonctionnelle des ressources de lagiae, en l'occurrence, les réalisations de
fonctions langagieres et d’actes de parole, enpsygnt sur des échanges interactionnels.
Pierre MARTINEZ (1996) nous expligue que l'aspedndtionnel de la compétence
communicative est une description des fonctionsakex: remplies par les actes de parole et
leur contenu conceptuel. La fonction est analyséentgrée dans le déroulement de
I'événement de parole« Un objectif fonctionnel d’apprentissage décrit &rmes de,
capacité le résultat d'un apprentissage [...] Il d@ywar conséquent répondre a l'intention
énonciative de celui qui parle, opérée a travers detes de parole. C’est donc dans un aller
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et retour de l'acte de parole a I'analyse des basoét aux inventions d’actes, notions et
grammaire qu’il faut voir la tache théorico-pratiqudu didacticien »(MARTINEZ,
1996 :72).

L’enseignement et /ou apprentissage dealmue a fait place a une orientation
pragmatique notamment celle recourant aux approfdregtionnelles de la communication
dans lesquelles I'étude d’'une langue est motivétcpierement par des visées utilitaires.
Dans ce méme contexte, les théories sur I'acquisities langues, comme le constataient
TREVILLE et DUQUETTE (1996), se situent sur un akant du naturalisme (c'est-a-dire la
langue étrangére s’acquiert spontanément, paat&gpe, comme la langue premiere, sans en
connaitre explicitement les régles) a I'interventisme (pour acquérir une langue, il faut
fournir un effort d’apprentissage conscient et awgler des connaissances sur le
fonctionnement de la langue). L’aspect fonctionmesente I'intérét de rendre compte des
savoir-faire langagiers. Cette optique s’appuie Kdée qu'utiliser une langue signifie rendre
compte d'un emploi effectif de cette langue dans dentextes caractéristiques de la vie
qguotidienne ou méme professionnelle et non du degrémaitrise des connaissances en
langue. Cette visée fonctionnelle a apporté a tap&tence de communication I'idée qu'il est
nécessaire de préciser d’'une fagcon ou d’'une aegredmaines d’utilisation de la langue afin
de renforcer son emploi en situation effective @elle. Elle est ainsi le reflet des savoir-faire
langagiers, d’actes de langage qui sont finaliségapport aux besoins de communication et

d’interactions sociales.

L’analyse linguistique s’intéresse donc aquetformances variées des locuteurs réels
ordinaires, c'est-a-dire aux facons variées de aomouer dans le cadre des activités
quotidiennes (SPRINGER, 1999). La mise en ceuvreette composante bien évidemment
avec le reste des composantes de la compétenaararunication favorise I'efficacité de la
production et de l'interaction, qui représente lmlgé du savoir opéré dans I'immédiateté,
implique la mise en ceuvre de stratégies cognitoaaplexes, de procédures heuristiques
permettant de planifier, gérer et modifier la comimation. Néanmoins, ces stratégies sont
dépendantes de la variété et de la précision dils baguistiques mis a disposition, afin de
contrbler et d’'améliorer le discours. Cette volodéclarté et de précision dans I'expression
ou la communication en général explique la néaeslgtla prise en compte de l'interlocuteur ;
le locuteur de la langue étrangere doit non seulenbéen maitriser le discours et la
conversation, mais aussi étre attentif a son itateur et a son apport dans I'échange :

prévoir les difficultés, réajuster et influencerdeurs de la communication, en se montrant
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clair, précis et spontané. De cette fagon, onssiré de disposer de bons outils que I'on peut
se consacrer complétement aux opérations complixda conversation. k ne s’agit pas
[...] de vouloir entrer en concurrence avec la compétedce natif, mais d’assurer
parfaitement son réle de locuteur communicant avacilité en langue étrangere »
(SPRINGER, 199 : 13).

1.2. a. Aisance de l'interaction

De nombreuses personnes trouvent du matantdr un auditoire ou stressent méme a la
seule idée de parler devant d’autres personnesffBt) une conversation simple et facile en
langue maternelle peut devenir pour certains apotsnplutot difficile et surtout treés
frustrante dans une langue étrangere. Cherchemsds et réflechir a la grammaire a
employer a chaque fois qu'on prend la parole, rehdte conversation plus difficile. Bien
parler une autre langue ou acquérir I'aisance Vertanstitue I'une des fonctions principales
de la communication orale. L’acquisition d’'une deémxe langue, nécessite I'acquisition de
'aisance a communiquer. De maniere générale,alaie renvoie a I'habileté a mettre en
relation avec facilité les diverses composanteslaleeommunication (grammaticale et
discursive, d’'une part, fonctionnelle et sociocrgtie, d’autre part) en situation réelle de
communication. Dans cette optique, les hésitatitass pauses, les allongements vocaliques,
les répétitions de mots ou de syllabes, etc. sonsidérées comme la simple manifestation
externe d'un phénomene plus complexe sous-jadérathileté a faire des liens, avec plus ou
moins de facilité, entre les diverses composant@sedcommunication, en situation réelle.
C’est pourquoi, il est recommandé a l'enseignantatigue étrangére de faire produire des
phrases complétes, de facon a ce que I'éléve greuer peu a mettre en relation, avec facilité
et rapidité, les différentes composantes de la comication. De cette maniére, avec la
production de phrases complétes (plutbét que dederépar coceur des mots hors contexte),
I'éléeve pourra émettre implicitement des hypothéses le fonctionnement de la langue

étrangere.

Il convient de distinguer, dans les domsimke la compétence fonctionnelle, entre
connaissance explicite (grammaticale) ou mémoireladadtive, et compétence implicite
(linguistique) ou mémoire procédurale (GERMAIN, NHIN, 2004). La connaissance
explicite désigne la connaissance dont un indigstuconscient et qu’il peut se représenter ou
verbaliser sur demande. C’est cette connaissanumagasinée dans la mémoire déclarative,

qui s’acquiert de maniere consciente. Par cordrepmpétence implicite qui s’éloigne de la
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conscience, est latente aux habiletés cognitives,savoir-faire, désigne la mémoire
procédurale du moment qu’elle fait intervenir descgdures internes contribuant a rendre
automatique la performance d’'une tache. C’est cs@uble susceptible de rendre compte du
fait que certains éleves obtiennent de trés basdteds dans des tests scolaires, tout en étant
incapables de suivre ou de participer a une coatiersen dehors de la classe, tandis que
d’autres éleves qui obtiennent de faibles résuléatsclasse sont, toutefois, capables de

fonctionner convenablement en langue étrangerempds dans la vie quotidienne.

Lors de l'utilisation effective de la langpeur communiquer, le recours simultané a la
connaissance explicite consciente et a la compeétenplicite, n’est pas vraiment pratique
(GERMAIN, NETTEN, 2004), c'est-a-dire une connamsa ne peut étre a la fois
automatique et consciente, car ce qui est impli#geut avoir de connaissance consciente.
A partir de la, nous sommes en mesure d’éclairapteon de I'aisance. Dans les domaines de
la didactigue des langues étrangeres, le termencasast tres exploité par un nombre
important d’auteurs deésignant « la fluidité verbale« la facilité de parole ». Il recouvre
plusieurs définitions différentes d’'un auteur aautre (SCHMITT-GEVERS, 1993). Pour
certains l'aisance est définie a l'aide de la déed’énonciation, la vitesse de réponse ou en
fonction des pauses, hésitations, répétitions tdrjections. D’autres se rapportent aux
diverses compétences (linguistique, discursivejoinguistique et psycholinguistique) de

I'apprenant.

D’autres encore s’appuient sur des aspectka dqeerformance de I'apprenant (facilité,
créativité, sdreté, fluidité et automaticité avesduelles il manie la langue étrangére, son
accomplissement des taches communicatives, soroengilrel de la langue, sa maniére de
penser dans la langue étrangere) (SCHMITT-GEVERS3)L « Le concept d’aisance [...]
est beaucoup plus flou et difficile a cerner [...Jupda plupart des auteurs, il s’agit d’'un
phénomeéne d’ordre phonétique, en rapport avec ifeutés avec lesquelles une personne
communique : hésitations, pauses et reprises larsedcommunication orale (Faerch et al.
1984 ; Palmer, 1917 et 1921 ; Towel et al. 1996q0d/ 2001). Par contre, pour certains
autres chercheurs, l'aisance est parfois définienoe un phénomene plutét global, en
rapport avec la facilité avec laquelle une persommmnmunique, notamment en terme de
rapidité du débit, c'est-a-dire du nombre de sydlalproduites dans un laps de temps donnée
(Fillmore, 1979 ; Hedge, 1993 ; Leeson, 1975; Lamn2000). Du point de vue des
enseignants d’'une L2, I'aisance semble étre sustagtcomme un phénomene essentiellement

et seulement oral. Mais, dans les deux cas, iergae l'aisance est toujours associée non pas
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a un savoir, mais a un savoir-faire(GERMAIN, NETTEN, 2004 : 1-2). Pour en revenir a

notre corpus, citons :

1)-A. [ddkiledtReilezasyRpRi,edf®lablabladkiletefufceRipilakoméaseatabaseapafRapes

asasceRésafRapeeskopgaPRe :ilgcelad :ilailakomaseageelegeelegeeletu

Donc il est entré il les a surpris et, eanrblablabla donc il était fou faeux il'a

commence a tabasser apres il a frappé sa sa sceoin ¢ frappeet son copain apres, |l

gueula de, il d a commencé a gueuler gueuler gueuler.tout

-B. [stéeskadal]
C’t un scandale

-A. [tulegRomokilfokilfakdiRelegRaMESI]

Tu les gros mots qu'il faut gu'il fallaitire et les grands mains sont (inachevé).

-C. [ilamemResDsabilizilezetvdesalisepaRapRofetkilvwajesasceRatEIe :do<ambige>DKIpEsa
RejaiR]
Il a méme responsanbilisi(€) les élevesallcée par rapport au fait qu’il voyait sa sceur

en train de, de (ambigué) son copain sans reagir.

-A.[vwa :lailsyReil zyRekilvabRylelliseekseteRailgyRekilvabRylelliseekseteRavek tusgkivd
oRtu :gkivisgRtiRdesaliseilvistRlatyeet]

Voila il jurait il jurait qu’il va brdler I'lycée etcétéra, il a juré qu¥a brdler I'lycée
etcétéraavec tous ceux qui vont seur (inachevé), tous, aplixvont seurtir (sortir) de ce
lycée ils vont étre la tués et t (inacheve).

-C. [lenBnas]
Les menaces.
-A. [tusuRlarmremistwaR]
Toujours la méme histoire.
-D. [ladministRasj]
L’administration (inacheveé)

-E. [reparepa<ambiguésepaziklise,ladministRadjsepapalceRtRavagposibl]
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N’est pagi’est pagambigué) c’est pas un lycée, 'administrationst’pas paseur travail, c’est
possible

2) -f. [deBdRb :lapel,lobytdodapel,,epuRkspliki :puRkwa 3dwa ::pRezrve :sesit,paR&kose
éesitisbRik<ambigué>slesivilizaspkijStetepasepaRse ::]

Défendre le, I'appel, le but de son apest,pour expliqui(er) pourquoi on doit préseres c
sites parce que c’est un site historique (ambigi@s) les civilisations qui ont été passées patce
(inachevé)
L’aisance, comme nous l'avons vu déja, concerngytleme, la fluidité de la parole et la
quantité d’information véhiculée. Ces criteres @arid’'un éleve a un autre, comme dans les
extraits ci-dessus. En effet, I'éléeve « A » estcpecomme ayant le moins d’aisance a
communiquer. |l hésite beaucoup, ses propos ne gastenchainés ; ils sont détachés
(beaucoup d’allongements) par rapport a ses pamsn@ar contre son débit est bon ; il parle
lentement sans chercher ses mots. C’est ce queavons remarqué, méme avec le reste des

éleves, concernant le débit et la recherche de.mot

Nos éléves, de maniere générale, ne cherglaanguoi dire, leur débit n'est pas rapide,
mais ils hésitent, recourent a des allongementtedle voix (le plus souvent, devant une
voyelle, mais nous les avons rencontrés aussi tidgarconsonnes : marques par les deux
points dans les exemples 1 et 2), et effectuenidmeso de pauses (marquées par des virgules
dans les exemples 1 et 2). Le rythme du discowgstrpas le seul trait de I'aisance. Cette
sous-composante englobe aussi la quantité d’infioma que le locuteur arrive a véhiculer.
Habituellement, plus l'apprenant arrive a véhiculdtinformations, meilleure sera
I'appréciation de I'enseignant a son sujet. Tougefie terrain révele autre chose. En effet, les
apprenants « B », « C », « D » ne parlent pas lbe@icomme c’est le cas de « A » qui parle
plus que les autres, mais communiquent des infoomatres importantes et intéressantes.
Les apprenants qui s’expriment moins longuemenpe&gvent pas étre pénalisés, bien au
contraire, du moment que les messages qu’ils trattent le plus souvent, sont bien recus et

significatifs.

Ce qui veut dire que nous ne pouvons pas ficersaux criteres de quantité pour juger de
I'habileté des apprenants a s’exprimerlUne absence d’aisance [...] se traduit par des
longueurs, des pauses, des allongements ou detatltd® au moment ou un locuteur
« cherche quoi dire » ou « cherche ses mots » pansmettre le mieux possible sa pensée
ou son intention de communication, ce qui peutgsugéner la compréhension de la part de

I'interlocuteur » (GERMAIN, NETTEN, 2004 : 05). En plus, des paugeslongées, des

272



allongements vocaliques et des hésitations inapi@ep qui génent et perturbent la
communication, les plus grandes quantités d’infelona véhiculées par I'apprenant
semblent également ne pas se traduire par une lappréciation que ses partenaires, mais
bien au contraire : le fait qu’il ait parlé beaupoui a nui. Comme l'apprenant « A » qui
donne I'impression de vouloir montrer qu’il avaé donnes structures et assez d’'idées, c'est-
a-dire il se force a parler, il semble étre celui qontrdle, c’est ainsi qu’il domine ses
partenaires. C’est pourquoi les autres éleves mpastpu parler, car il se montre meneur de la
conversation. Ce qui est le plus important n'es$ p@ quantité de linformation mais
l'intention de communiquer et d’échanger. Donc,féit de vouloir parler plus que sa
partenaire nuit a la conversatienUne production aisée ne contient ni trop de pausetrop
d’hésitations, de répétitions ou d’interjectiong débit doit étre acceptable et le récepteur ne
doit pas trop s'impatienter ni se concentrer avdatcomprendre le message. En un mot rien
ne doit géner le décodage(8CHMITT-GEVERS, 1993 : 135). Ne pas géner le dége,
c'est-a-dire ne pas commettre trop d’erreurs, itipEt, pauses, hésitations, interjections ou
allongements de sons, par une mauvaise prononcidieve A de I'exemple 1 et celui de
I'exemple 2), intonation ou accentuation, par da®billages ou des phrases interrompues ou
par I'accumulation de trop de détails (SCHMITT-GEYE, 1993). Avoir un débit régulier,
c’est ne pas marquer de pauses ni d’hésitationsceles qui sont linguistiguement permises
ou dues a un manque d’idées. De ce fait, un apprenua a un débit facile peut 'augmenter
s'il le souhaite (SCHMITT-GERVERS, 1993).Lors d’une interaction orale, un locuteur
doit faire relativement rapidement un certain nomble choix parmi les éléments langagiers
proprement dits [...] il faut qu’il mette rapidemesn relation avec une certaine facilité les
sons et les syllabes entre eux [...] les élémentsopliques tels I'accent, le rythme et
I'intonation [...] le lexique, la morphologie et lg/istaxe [...] ainsi que les énonceés entre eux
sur le plan discursif [...] c’est ce que nous qualis d’aisance langagiére (grammaticale ou
discursive) [...] XGERMAIN, NETTEN, 2004 :05).

L’aisance correspond, dans ce contexte abifeté de faire des liens entre ses diverses
sous-composantes. L’éleve, lors d’'une conversafeih des correspondances entre les
énoncés (renvoyant aux messages/intentions de coitation) et la situation socioculturelle
de communication. Il s'agit de I'aisance pragmatigocioculturelle. Dés lors, nous pouvons
dégager deux types majeures d’aisance : l'aisaarugabiére (grammaticale et discursive) et
'aisance pragmatique (fonctionnelle et sociocallie). Autrement dit, pendant une

conversation, l'apprenant opere un certain nomkgechoix entre les messages et les
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intentions de communication : l'aisance ou facilis#ec laquelle I'apprenant choisit
correctement ou incorrectement tel ou tel énome&oaformité avec une fonction langagiere,
pourrait étre qualifiée d’aisance pragmatique fametelle. En gros, il est question d’établir
des correspondances de maniére facile et rapide lentnessage a transmettre et la structure
langagiére adéquate, entre cette derniére etuatisih socioculturelle de communication, et
entre les éléments langagiers entre eux (au nigkanologique, morphologique, syntaxique,
lexical et discursif). De la sorte, I'éleve serdraimé a « automatiser » (ou procéduraliser),
certaines structures langagiéres de facon a dégy@iame compétence implicite en langue
étrangere, en formulant implicitement des hypothése le fonctionnement de cette langue
étrangere, c'est-a-dire savoir de quelle mani@téuée parvient-il a développer une aisance a
communiquer, a formuler implicitement des hypotkesar la langue ou en récitant par coeur

des mots décontextualisés.

En tant qu’habileté a mettre en relation afemilité divers types de savoir, I'aisance est
par voie de conséquence, une partie constitutivtea demmunication (GERMAIN, NETTEN,
2004). De nombreux indices d’aisance peuvent @levés dans le discours d’apprenant,
comme dans notre extrait des éléves « B », « CD»<insi que le reste du corpus : la
richesse lexicale, I'emploi aisé des marques mdggigues ou morpho-syntaxiques, la
complexité syntaxique et discursive, et 'adéquafarile et rapide des énoncés au message, a
I'intention de communication et a la situation demenunication. Par exemple, I'utilisation
des particularités morphologiques d’une langue,roerta relation entre le pronom « il » et la
terminaison « ait » de I'énoncé « 1 » de l'appré@anC », qui sont considérés comme des
marques d'une certaine aisance sur ce plan. Lacitdpa produire des énoncés assez
complexes du point de vue de la syntaxe et du sgast-a-dire des énoncés qui sont
sémantiquement riches (comme I'’énoncé « 1 » d@iéagmnte « C » qui montre une maitrise
des ressources syntaxigues et sémantiques dedaelarsera considérée comme un indice

d'aisance.

Toutefois, la maitrise de la syntaxe et dugiee et méme de la phonétique, comme nous
I'avons vu dans le premier chapitre analytique aggiroximative, car nous avons identifié un
nombre important d’erreurs a tous les niveaux ditgue. Cela ne veut pas dire que les
énoncés corrects sont inexistants, comme le mditxemple ci-dessus de I'apprenante
« C ». En effet, celle-ci s’exprime avec une dedgdluidité du rythme, un débit acceptable

(ni lent, ni rapide), un lexique plus ou moins earmais elle a commis des erreurs. En
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d’autres termes, l'utilisation d’énoncés avec desd entre eux, des subordonnées et ainsi de
suite, démontre plus d’aisance a communiquer datengue, comme le confirme I'exemple
de I'éleve « C ». Inversement, les hésitations, Itegueurs, les reprises, les pauses trop
longues ou mal situées, etc. sont l'indice d'ungealce d’aisance, c'est-a-dire de la difficulté

a faire des liens entre les éléments constitutiiselcommunication efficace.

En somme, par aisance a communigeais entendons I'’habileté a mettre en relation
avec facilité les diverses composantes de la conuation (langagiere et pragmatique) dans
une situation de communication. En tant que sdaiie, I'aisance peut étre associee a la
mémoire procédurale. L'appréciation de l'aisanam@muniquer se rapporte a la capacité a
utiliser des énoncés d’'une certaine complexitétaesmnt, par exemple, des adjectifs, des
adverbes, des subordonnées : quantité et complegitdblent étre le reflet d’'une certaine
aisance langagiere grammaticale. Nos éléves ne ueah@as d'utiliser dans leurs discours
les différentes catégories grammaticales : adgctifiverbes, les subordinations, comme le

montre I'exemple suivant :

-A. [e::lotelebnpoRtablyn:iktynteknoe:: €tynteknolozimonerndekuerpaRlomelaspurlyita:
silitelatal pu:dbskomynikeakdezotrdazyndistasiweneslasadsdeplase]

Euh! Le téléphone portable une il est unéreceuh ! C’est une technologie moderne
découvert par 'lhomme et cela c’est pour lui faeilia tache pou de s’communiquer avec des

autres dans une distance tres loine et cela saéglater.

L’appréciation de l'aisance a communiquer se ragpar la capacité d’écarter dans son
discours des hésitations inappropriées, des pausksgées et des reformulations qui génent
la communication. L'absence d’hésitations est bas criteres de bases marquant l'aisance de
la communication, c’est pourquoi il mérite que ndwisaccordions un grand intérét. Il est a
noter que les hésitations sont un phénoméne compl@xiatre catégories d’hésitations
peuvent étre distinguées : celles qui releventadprbgmatique fonctionnelle, par exemple,
hésiter longuement en cherchant ses mots poumagpsga pensée, comme dans I'exemple ci-
dessus €uh !...euh). Des hésitations qui relevent de la pragmatiqoeosulturelle, par
exemple, hésiter entre I'emploi du pronom persorrtel » ou I'emploi du pronom personnel

« vous ». Ce genre d’hésitations n’est pas renépda maniere courante, dans les discours de
nos éléves. Voici le cas rare de deux éleves @ehsngent, I'un utilise vous » l'autre lui

rétorque avea tu » :
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-A. [ka:kepasevabkdadalagfrags]

Que, que pensez vodgnc d’la langue francaise ?

~ o~~~

-B. [esktypIskelezakeRjgsDEteReselaldgfRass]
...Est-c’qu’tuponses (penses) que les Algériens sont intéréstasgue francaise ?

Il existe également des hésitations langagieregratnmaticales, par exemple, hésiter a
accorder le verbe, pour faire un accord en genenatombre, etc. Ce type d’hésitation est
assez fréguent dans les discours de nos appredantsjoici des exemples :

-A. [...tulm3de:SStulmddedaloRpuRilytilize]
...tout 'monde _estsonttout I'monde_est’accord pour l'utiliser.

Des hésitations, enfin, langagiéres discursivesepample, hésiter dans I'enchainement des

phrases, comme dans I'exemple suivant :

-A. [apReiledpRide:fulanezddefu,eladRglopusdefwaaseaftRdetRykbizaRag&sedgau:f

Rape agk <ambigué>]

Apres il est en prison et, fou la maison dessf et la drogue le pousse des fois a voler a
faire des trucs bizarres agresser des gens owefrappc (ambigué).

L’apprenant hésite en allongeant le ser) @vant d’enchainer parfeu», qu’il reprend

en effectuant une pause prolongée aprfesi®, pour enchainer ses propos avec le reste de
I'énoncé «et la drogue.. ». Les hésitations sont les difficultés d’aisaes plus courantes
dans les discours de nos apprenants, suivies desegui sont variables : parfois longues
(marquées par deux virgules dans ces exemples @iesdans le reste du corpus), parfois
moyennes (marquées par une seule virgule danxeegkes et dans le reste du corpus) avec
les allongements vocaliques. Bien entendu, lotstl’ personne hésite longuement en
cherchant ses mots pour exprimer sa pensée, catdedéne absence d’aisance langagiére
fonctionnelle (lien entre I'intention de communicat, le message ou la pensée et la langue) ;
par contre, le fait d’hésiter entre leuo et le «ous» marque plutét une absence d’aisance
sur le plan pragmatique d’ordre socioculturel ; in@sitation a faire accorder un verbe est
plutét lindice d'une absence d'aisance langagigrammaticale ; une hésitation dans
I'enchainement des phrases dénote, de son cét@hseace d’aisance langagiére discursive.
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Un autre phénomene caractérisant le prindipsance communicative est la notion de
temps. Il s’agit du nombre de mots ou la quantit@armations produit en un temps donné.
« Le locuteur cherche dans la communication verlpalg Le rapport optimal entre le temps
requis par le message et la quantité d’informatioansmise. L’équilibre entre ces deux
préoccupations [...] parait lié aux limites affectafds capacités psycholinguistiques
d’expression, et plus généralement la théorie dpdrateur humain [...] si un mathématicien
s’arréte de marcher pour calculer [...] c’est qu'ibiedifficile & un étre humain d’accomplir
plusieurs taches a la fois ¢COIANIZ, 1996 :72). L’aisance verbale est en tiela avec le
temps accordé a la communication : lors d’une cat®n, certains interactants parlent sur
un ton rapide de crainte qu’on leur retire la p@ar®u coup, ils ne finissent pas ce gu’ils
souhaitent communiquer, et leurs partenaires nemti pas, le plus souvent a les suivre. De
méme, Si un interactant parle sur un ton lentisgue de nuire a ses partenaires qui
s’impatientent et ne supportent pas l'attente. Befait, parler avec un débit rapide pour
gagner du temps, ou parler avec un débit lent asaomant plus de temps gu'il en faut, sont

tous les deux déconseillés dans tout échange verbal

-Eléve A : [abR3vaadeselapaRlamadamlaministR aakyltyR]
Alors on va adresser la paroa@lame la ministre de la culture
-Eleve B : [tulekabil]
Tous les Kabyles
-Enseignant : Tous les Kabyles, qu’est-ce qu’ilstvfaire tous les Kabyles, tous seuls.
-Eleve C : [potezenotRadiSAsEn]
Protéger nos traditions anciennes

- Enseigant : Protégé nos traditions anciennesj’aacord, la c’est, chacun puisse
individuellement, finalement.

-Eléve D: [lalagkabilswa<ambigué>]
La langue kabyle soit (ambigué)

Généralement, nos éleves parlent avec un déyen et acceptable, comme le montrent
ces exemples. Néanmoins, nous avons rencontrdé&les @ui s’expriment sur un ton lent, et

leurs camarades les interrompent sans cesse aidég a enchainer. Par exemple :
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-Eléve A : [d utbyidattxadmd]

alu thyid attxadnad (Qu’est- ce que tu veux faire ?)

-Eleve B: EzenjoeR&foRmatikfeREfORmMatiK]]
Ingénieur en informatique fairéoimatique
-Eléve C: [ilvgfeREfoRmatikmadamilgtetReEzenjoeR&fORmatik]
Il veut faire informatique Made, il veut étre un ingénieur en informatique

-Il n’a pas dit ca!
-Eleve A : [si :ilvigdlodiR]

Si, il vient de le dire
-Eléve C : [ilvEdlopésewe]

Il vient de le penser, ouais

L’organisation temporelle assure le bon fammnement des échanges. Le temps accordé
a une interaction differe selon les principes ingsogar le cadre culturel dans lequel se tient
la conversation. Cet extrait laisse apparaitre lggentéractants ont mis plus de temps qu'il
faut pour savoir ce que I'éleve B souhaite étudi€université, car celui-ci parle sur un ton
lent ; ce sont, en fait, ses camarades qui le esmint et I'incitent a parler. Par ailleurs, le
deébit le plus recommandé dans un discours aveaaasest celui qui est moyen, facile et
agréable a écouter. En ce sens, l'activité langagst complexe et contient deux niveaux
d’activité : « haut, concernant les choix discursifs et sémaes, et bas concernant les choix
morphologiques et phonétiques [...] si les activits bas niveau ne sont suffisamment
automatisés, ou bien rindividu, sans controleafefes fautes, ou bien il aura besoin de
pauses pour contrdler son expression. Pour nomieréoduteurs, ce sont effectivement les
activités de bas niveau qui posent probléme [..ilsedoivent par conséquent leur consacrer
leur attention. Aussi, les capacités psycholinggists d’expression étant limitées, plus ils
sont perturbés -par la tension, le manque de teropstout autre facteur diminuant leurs
capacités- moins ils auront d’attention disponilgleur ce type de tache, et plus on peut
s’attendre a ce qu'ils fassent des fautd€OIANIZ, 1996 :72).

En conclusion, la production d’énoncés comsplevec minimisation des phénomenes

d’hésitations, de pauses longues, d’allongemertaliques de débit irrégulier, a pour objectif
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le développement de I'aisance a communiquer ;-a‘elte I'encouragement de I'apprenant a
établir des liens de maniére facile et rapide desalivers aspects de la communication, tout
en lui permettant de formuler implicitement des dty@ses sur le fonctionnement de la

langue.

De maniere générale, nos éléves arrivenbduire des énoncés complets et complexes
comportant des adjectifs, des adverbes et desdinbtions avec un débit acceptable dans le
temps imparti, mais en recourant, par moment dases prolongées, des hésitations variées
ainsi que des allongements vocaliques. Cela néqaas également la présence d’énonceés

fragmentés et incomplets dans le discours orakdaios éleves.
1.2. b. La spontanéité de l'interaction (communicabn orale)

La communication orale authentique se ¢arase par sa spontanéité et son dynamisme
et se distingue par ce que nous appelons habituetiele langage non prémédité. En effet,
I'univers de la phrase, c'est-a-dire celui de faylee préméditée, celui de I'erreur qui s’efface
et se rature, differe de celui des énoncés concpsreus dans le fil de leur énonciation, des
enoncés non préemedités, dont I'émetteur est le ipreauditeur, dans lesquels I'erreur se
traduit par un supplément de message, car ce queamtendons est destiné a provoquer une
réaction (LUZZATI, 2007). En ce sens, la languedmest liée a quelgue chose de naturel,
comme le constatent BLANCHE-BENVENISTE et BILGERI9D), qui considerent I'oral
comme un lieu des surplus. Ces derniers sont peayuge des répétitions ou des emphases.
« Tout ce qui peut étre syntaxiguement interprééme de I'emphase est vu comme un
surplus, caractéristique de la langue parlée [...ptal est généralement interprété comme le
domaine des réitérations de formes ou de schémasxdgues identiques. En dehors des
phénomenes de bribes liés au mode de productiastivrai que les locuteurs produisent
souvent des répétitions de mémes éléments damosiéions syntaxiques identiques, mais il
n'est pas toujours aisé de donner un statut a geetitions » BLANCHE-BENVENISTE,
BILGER, 1999 : 04-05).

La répétition peut étre un procédeé d’irmsise, comme dans :
-A. [sidlavwa...3laf33lavwailpas]
Si on le voit..on le font (fait)_on le voitl passe.

Comme elle peut étre une hésitation involontaire :
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-E : Pourquoi tu n’es pas prét ?

-A. [fizikm afizikmazsepa<rire>ewi]

Physiquement physiguemgidais pas (rire) et oui.

La répétition peut étre aussi le produit de plusiaifets : I'effet de contraste :
-A. [keskatyvadbvaniRtwakatyorabbak,meds]

Qu’est c’que twas devenir toguand tu auras le bac, médecin.
-A. [mwagveetR zsvgzvafelamaRin]

Moi j'vaisétre, |'veux j'veuxfaire la marine.

Les apprenants ont ainsi tendance a répéter pladi@s de suite un méme type syntaxique et
a rompre cette répétition en produisant un tygierdint qu’ils pourront dailleurs réitérer.
C’est ce que nous pouvons aussi repérer dans Bénsuvant ol une méme construction en

«onva ...» vient rompre deux fois une série de ttoosons verbales de méme type :

-A.[SvadvapRadResyR\gjastipeRIvadiRksetdpeRjadevwajukiRatRdedenesktyvaakspte

kt3peRvalezafRtevalezafBte]

On va_on va prendnen surveillant c’est ton pére on va dga’c’est ton pere y a des
voyous qui rentrent des dizaines est-c’'qu’tu vasepter qu'ton pére va les affronter va les
affronter.

L’ensemble de ces procédés en rapport avec laitiépé&bnt souvent été interprétés comme
des phénomeénes favorisant une meilleure percepiiodiscours produit par les locuteurs
(BLANCHE-BENVENISTE, 1999). Par ailleurs, le pripel de spontanéité signifie qu’une
langue que l'on parle, méme en milieu scolaire,b@sh plus qu’'une longue liste de mots
isolés de leur contexte et de régles de grammbstaites a faire apprendre par coeur afin de
pouvoir les réutiliser. Par 1a, nous entendons ngilangue sert avant tout a communiquer des
messages personnels de maniere spontanée. Empefiecommuniquer en langue étrangeére,
il n'est pas suffisant de connaitre les principaactures linguistiques et le vocabulaire en
relation directe avec le contenu du sujet de dsons il importe que l'éleve puisse
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également apprendre a s’exprimer émotivement eatiorel avec le sujet, en produisant

spontanément des énoncés du type :
-A. [SpR®pRadtRliseparRgzapllisestabuligisklelopoRtajgtuzuRfeRmegERoONMORAELR]

On prend on prend d’autres lycées par exeitypbe Stambouli puisque les le portail est

toujours fermé personne ne rentre.

-B : [mwafyidezaRatRe<rire>pa&yzaplwdyidesaRatReastabulidggtuRnekplet]

Moi ch’uis déja rentré (rire) par exempleasuch’uis déja rentré a Stambouli en plein
journée complete.

-C. [metaagRseERsonN]
Mais t'as agressé personne.
-B. [peRsonbgsyR]

Personne bien sdr.

Nous avons remarqué que les éleves s’exprimerérgi@&ment de maniére spontanée, mais
en oubliant de recourir, parfois, a des phraseptEtas comme le montre I'extrait ci-dessus.
Toutefois, cela se développe, non pas en faisgomtengdre par coeur une liste de mots de
vocabulaire ou d’expressions isolés de leur coafertais en modélisant ces mots ou
expressions, et lorsque le besoin se fait sentiree faisant reproduire par I'éleve qui les
adapte a sa situation personnelle. Ce type de matia est important dans la mesure ou
I'éléve non outillé linguistiguement aura tendar&cerecourir spontanément a sa langue

maternelle, afin de communiquer au sujet de I'@gtimccomplie, comme dans :
-A. [ala,ngpoRtkipgRatRe,alladeRnjeRfwalzqdinisetlbakspRtifd3kilapyRatRefasilma]

Ala (non) n'importe qui peut rentrer, ajaon) la derniere fois I'jeudinile jeudi dernier)

c’était I'nac sportif donc il a pu rentrer facilente

L’éleve posséde un vocabulaire limité. De ce farjui-ci en salle de classe doit se
familiariser, a chaque fois, avec un certain vo&aile toujours en contexte, de facon a ce
que les quelgques mots appris puissent étre efeantnt utilisés dans des énoncés par ces
éleves. Il est donc préférable, comme le signaBarmain et Netten (2010) que I'apprenant

ne sache que quelques mots du vocabulaire, mailspguit effectivement utiliser dans des
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énoncés plutdt que d’'en apprendre des dizained ga’ipeut employer a des fins de
communication spontanée, sans préparation aucuie®. &itendu, ce procédé permet a
I'éleve d’utiliser des énoncés dont il a besoinpibansmettre des messages authentiques, en
situation réelle, méme en ne recourant qu’a un memgstreint de mots. Afin d’aider I'éleve

a utiliser et réutiliser la langue spontanémemtagtirellement, I'enseignant doit le stimuler en
lui posant de nombreuses questions sur des supeissy a chaque fois que l'occasion se
présente, afin de créer un climat conversationmghemtique entre les différents éleves

incluant I'enseignant, en tant que guide des ietions.

Dans le but d’éviter le recours a la lamguaternelle, I'éléve doit faire appel a d’autres
personnes, a savoir ses camarades et son enseigaante qu’on appelle I'output langagier,
nécessaire a l'acquisition d’'une compétence intglien langue cible (GERMAIN, NETTEN,
2010). En d’autres termes, les mots ou expressionsl’apprenant a besoin pour transmettre
ses messages lui sont alors fournis oralement saradde soit par I'enseignant ou un
camarade. Par exemple, un éléve qui s’adressdoésla son enseignant et a ses camarades,

dira :
-A. [...dezutijlokdnytilizeotRafwa,, komtinigittarranzzit<rire>]
...des outils qu’on utilisait autrefois comtreigi ttarran zzit (rire)}— une jarre d’huile

Des rires, nous pouvons déduire que I'éleve ne aibrmpas le nom de cet objet traditionnel
(kabyle) en francais, ce qui a fait que I'élevbasculé vers sa langue premiére, apres avoir
commence a parler des traditions de maniére nlweekpontanée. Toute langue est le plus
généralement utilisée dans un contexte d’interacpour communiquer entre plusieurs
personnes avec aisance et spontanéité. Afin deammepes apprenants a communiquer
évidemment dans la langue cible, de fagon interacii est demandé de recourir le plus
souvent, en salle de classe, a des échanges catwengls en groupe pour contribuer surtout
au développement de la communication spontanéeléhut de I'apprentissage, les échanges
interactionnels sont simples, ils se produisertt exaire les éleves et les enseignants ou entre
les éleves eux-mémes. Graduellement, les écharayéendent plus complexes au niveau

linguistique et plus exigeants au niveau cognitif.

Il est vrai, pour que I'éleve ne recoues ple facon spontanée a la langue maternelle, il
importe d’évaluer le niveau de difficulté de laléceet des structures langagieres requises pour

I'accomplir. Sinon, quand la tache est complexguistiquement ou cognitivement, I'éléve
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aura tendance a recourir a sa premiere languet @@®gquoi les activités pédagogiques
proposées aux apprenants doivent étre mises dawnsdum séquentiel, en fonction de leur
niveau de difficulté linguistique et cognitive. Lesteractions en salle de classe entre
enseignant et éléves ou entre éleves dans de#téxciile groupes permettent de fournir de
nombreuses occasions d’utiliser la langue appns&taation authentique pour, contribuer au
développement de la spontanéité a communiquer. DEndnteractions de classe, quand
'apprenant arrive a se concentrer avant tout sumessage qu’il veut transmettre, cela
contribue a rendre de plus en plus automatiquescégduralisés) les structures langagieres
ainsi que les mots et expressions utilisés, c'elteaa développer sa compétence implicite en

langue cible, son interlangue.

En tout, les conversations courantes spéetarsont développées dans nos salles de
classe en recourant a la méthode questions-répensesenseignant et éleves, entre éléves
sur des sujets spécifiques en demandant des eiquisat des éclaircissements sur ce qui a
été dit par I'éleve ou I'enseignant ; produisantddait des interactions verbales authentiques
et naturelles. Nous venons de rendre compte quadés ou énoncés décontextualisés qui se
développent parfois en salle de classe, ne favenisaucune fagcon la spontanéité langagiere
orale. Il faut donc créer un univers d’échanges/esationnels naturels afin de les habituer a
parler de maniere spontanée, sans préparer lagulgsa I'avance, et donc de développer en

eux la spontanéité langagiére.

Dans les conversations orales de nos appi®ans leurs salles, nous avons constaté
gu'ils s’expriment fréquemment de maniére naturglie répondant a I'enseignant ou en
commentant les propos d’'un camarade, tout en ariliparfois des énoncés complexes et
corrects, d’autres fois leurs discours comport@st @oncés incomplets, fragmentés et méme

incorrects par moment.

En définitive, les interactions orales spmdes exigent que les apprenants appliquent
leurs connaissances et leurs habitudes en frangaismpris I'utilisation de procédés ou
stratégies permettant de compenser les lacunesutde ¢onnaissances sans recourir a leur
langue maternelle, comme la mimique-gestuellepkpe, etc. Les éléves sont engagés dans
les interactions spontanées lorsque I'enseignamtdesente un choix multiple de sujets, de
situations pour servir de base a la communicatiateoA force que les éléves progressent
dans le domaine de l'acquisition d’habiletés emdeas langue étrangére, la durée de
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l'interaction augmente et les attentes relativebegactitude du langage deviennent plus
grande.

En effet, le degré de la précision danslalague permet a I'éleve de s’exprimer
relativement longtemps, sur des sujets variés gatifgiatifs, de maniere facile, rapide et
spontanée. Le niveau de perfection dans la languerefonne a I'éléve une certaine
confiance en soi, lui permet d’entretenir des cosatons en langue étrangére, avec
n'importe qui, a n'importe quels moment et duréeser n'importe quel sujet de la vie
commune ; et cela de maniere sereine, tout a #iirelle, sans préparation antérieure ni

préméditation.

Il est clair, comme nous l'avons constafge les conversations orales de la salle de
classe ressemblent a de vraies conversations. Ujets sont significatifs et pertinents (la
drogue, la violence, l'insécurité, le sport, ett.¢s éléves posent des questions et font des
commentaires pour montrer qu’ils sont attentifsjlgjicomprennent ou qu’ils ont besoin de
clarifications ou qu’ils ne sont pas d'accord. Umderaction spontanée ne suit pas
nécessairement la formule « question-réponse-questponse ». Elle fait place aux

réactions, aux pauses, aux interruptions, aux ité&pet et a la reformulation.

En définitive, la spontanéité est un pgecde base de I'aspect fonctionnel de la langue
qui contribue a I'efficacité de la communicatiorfilAde développer cette aptitude, I'éleve a
besoin d’acquérir d’abord la confiance en sa ca@atinteragir oralement en francais langue
étrangere des le début de son expérience d’apgsagt. Pour de nombreux éléves en langue
étrangere, les possibilités d’appliquer leurs leaéd en francais dans la vie de tous les jours
résident d’abord dans les échanges oraux. De geil@idoivent considérer le choix des mots
en méme temps que la structure de la phrase, teopc@tion et I'aspect socioculturel. Le fait
d’offrir suffisamment de pratique dans une salle adasse rend ces situations moins
intimidantes et réaffirme aux éleves de francargylee étrangéere qu’ils peuvent utiliser
spontanément et efficacement leurs habiletés detts langue. Celles-ci dépendent, en fait,
des compétences acquises a l'oral.

1.2. c. La précision et la fiabilité de I'information

Il est important de savoir s’exprimer avéarte, car apprendre a communiquer oralement
en langue étrangeére permet a I'éleve d'établir liss, d’interagir ou d’entretenir des

conversations avec des locuteurs natifs, et d’ascéihsi a une autre culture, nous ne
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semblons pas nous rendre compte, quelquefois, ldudgl'oral dans I'apprentissage d’'une
langue étrangére. L’enseignement de toute languenatiement I'accent sur son utilisation
afin de la faire acquérir, a partir de cette cotiogpqu’une langue est d’abord et avant tout
une habileté et qu'une habileté se développe notarrpar son utilisation. Dans cette
optique, le lexiqgue occupe une place secondaist-a-dire ce sont les phrases en situation
qui sont privilégiées. C’est ainsi que le vocalrelagt les structures langagieres a faire
acquérir ne sont pas prédéterminés: ils sont f@snwen terme de fonctions de
communication. En d’autres termes, le vocabulastekitot choisi en fonction des intéréts et

des besoins de la communication de 'éleve, etficaur demande.

Dans le méme ordre d’idées, une distincéintre I'acquisition d’'une langue étrangere et
I'acquisition de la précision-habileté en langueggére, s'impose. En effet, faire acquérir
une langue étrangere, la parler correctement, guéaic une langue de maniere la plus
correcte possible, sont deux procédés d’acquisititaiement différents. C’est une distinction
qui a mené de nombreux chercheurs a croire que fpaoaracquérir une langue étrangere a
I'oral, il faut tout d’abord faire apprendre desgles de grammaire. Or, les regles de
grammaire ne peuvent contribuer qu'au développerdemte précision-savoir (la mémoire
déclarative : connaissance explicite), et non d'upecision-habileté (la mémoire
procédurale : connaissance implicite). La grammesteutilisée pour faire apprendre, non pas
a parler, mais a écrire. En effet, les regles @engnaire, si fondamentales pour I'acquisition
de la correction a I'écrit, ne peuvent servir &daisition de la langue étrangere a l'oral, ni
méme a développer la précision a l'oral : seuledaection peut développer la précision-
habileté avec efficacité. En classe de langue @géran I'acquisition de la langue se fait par
I'utilisation par I'apprenant, a plusieurs reprisee phrases tout d’abord modélisées par
I'enseignant puis adaptées a sa propre situatamncdéhtre, la précision-habileté se développe
a l'oral par la correction des erreurs commises s nombreuses tentatives d’utilisation et
de réutilisation de la langue par I'apprenant, @t par des regles de grammaire tout d’abord
apprises, puis appliguées, par la suite, dans digtés de communication (GERMAIN,
NETTEN, 2004).

En ce sens, le concept de précision estidéngscomme I'absence d’erreurs au niveau
linguistique qu’un apprenant commet au moment oenite d'utiliser la langue étrangére, tant
en situation décontextualisée, c'est-a-dire dawgadee d’'un exercice scolaire artificiel, qu’en

situation authentigue de communication. Généralénedle est considérée également comme
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la connaissance convenable que posséde un sujetinités et des régles de la langue.
Néanmoins, dans les deux cas, la précision n'@apdee que comme un savoir qui renvoie a
la connaissance des unités et des régles de ladamlm outre, la notion de précision ne
renvoie qu'aux activités de production (orale ettéret non aux activités de compréhension.
« Nous définirons la précision linguistique comnoeiyant désigner a la fois un savoir et un
savoir-faire. En tant que savoir, la précision liuigtique consiste en la connaissance
adéquate (consciente) que possede un individu dé@ssuet des regles, c'est-a-dire du
fonctionnement d’'une langue (composante langagi@irei que des regles d’'usage de cette
langue (composante pragmatique). En tant que sdaoie, la précision linguistique consiste
en la capacité que possede un individu d'utiliserrectement les unités et les régles d’'une
langue (composante langagiere) ainsi que les redlasage de cette langue (composante
pragmatique) dans une situation socioculturellecdenmunication XGERMAIN, NETTEN,
2004 :03).

Tout comme c’était le cas pour I'aisanamysiconsidérerons qu'’il y a deux grands types
de précision : la précision langagiére (grammbgieadiscursive) et la précision pragmatique
(fonctionnelle et socioculturelle). Le coté propesrh langagier renvoie a la connaissance
(comme savoir) ou a la capacité d'utiliser (comraeo#r-faire) les unités et les regles de la
langue tant au niveau grammatical (morphologigyetaxique, lexical ou phonétique) qu’au
niveau discursif (cohésion et cohérence). Le coOtagmpatigue renvoie au degré
d’appropriation des énoncés linguistiques, d'unet,pau message et a lintention de
communication (précision pragmatique fonctionne#ie) d’autre part, au contexte social et
culturel d'utilisation de la langue en questionégsion pragmatique socioculturelle). Nous

avons observé et relevé des exemples signifiaddifis le corpus des apprenants :
al A. [...IotinytezetydaletRée.. ]
...continue tes études a I'étranger...
b/ B. [...japadbtaktfizik...]
...y a pas d’contacts physiques...

L’imprécision pragmatique fonctionnelle s'’illustggar le premier exemple ou I'apprenant
s’'adresse a son partenaire en disaobnrtinue tes études a I'étranger(c'est-a-dire en

donnant un ordre), alors que son intention est negeéte (il aurait fallu dire « Tu peux
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continuer tes études a I'étrangerou « vous pouvez continuer vos études a I'étranger »)
I'apprenant qui a dik y a pas d’contacts physiquegdans un contexte ou il aurait fallu dire
«il n'y a pas defforts physiqueg,»commet une imprécision pragmatique fonctionnelle
puisqu’il y a inadéquation entre le message a matise et son énoncé linguistique. La
pragmatigue socioculturelle, c’est lorsqu’un apprérs’adresse a son supérieur hiérarchigue
ou a un inconnu avec le pronom « tu ». Ce gennealies se produit lorsque I'apprenant n’a
pas développé son habileté a utiliser de maniepeoppée ce type de savoir. Dans notre

corpus, nous avons identifié un éléve qui vouvore amie :
-A: [ko:kapasevdbkdadalagfraEs]
Que, que pensez-vodsnc de la langue francaise ?

-A: [kele:votrsuneda:dastlagsibgsyreskvuvu]
Quel est votreouhait dans, dans cette langue-ci bien sar @givdusvous(inachevé) ?

La précision est quelquefois mesurée par le taexelirs par rapport aux unités et aux regles
langagieres (précision grammaticale et discursétg)ar rapport au degré d’inadéquation de
la langue au message ou intention et au contexieczdturel de communication (précision

pragmatique fonctionnelle et socioculturelle). Aingne absence de précision serait une
connaissance non convenable des unités et des dgla langue (qui renvoie au c6té savoir)
ou une incapacité a employer correctement les sidigéla langue (qui renvoie, cette fois, au
cOté savoir-faire), lorsqu’il s’agit d’'un débutaeh langue étrangeére, par exemple. Une
imprécision langagiére serait un savoir erroné o@mploi incorrect des unités et des regles
langagieres (imprécision grammaticale et discujsowe |'utilisation d’énoncés inappropriés

au message ou a lintention ou au contexte sodio@llde communication (imprécision

fonctionnelle et socioculturelle).

A vrai dire, les apprenants acquierent unegua afin de pouvoir l'utiliser pour
communiquer avec une grande aisance, mais la pldfEmtre eux commettent beaucoup
d’erreurs. Dans ce cas, ces éléves ont acquisdquéme, une langue étrangere, c'est-a-dire
gu’ils ont développé jusgu’a un certain niveau leerlangue, mais celle-ci n’est pas précise
ou correcte. En d'autres termes, la précision ainfieence sur l'aisance : le manque de
précision affecte souvent l'aisance (GERMAIN, NE'TNE 2004). Il parait donc logique que
les apprenants qui dénotent une maitrise apprécidblla précision dénotent souvent une
maitrise appréciable au sujet de laisance. Lesreamgpts qui recoivent de bonnes
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appréciations en précision se distinguent d’aboad le trés faible nombre d’erreurs repérées,
puis par l'utilisation répétée de structures rechées. Plusieurs exemples tirés du corpus

justifient pleinement cette conception :

-A.[apRelapliseleaRive :apRtudedetajkifinilapliskodkomtuzuRla :finiSdezcenesvenyil
ZSeksoRtel :laptitfijonilagaRSileteado’iletedoR]

Apres la police elle est arrivée, aprasstdes détails qui fini la police cod (inachevé)
comme toujours I'a, fini son déjeuner sont venaiit exporté I', la p'tite fille(ni) le garcon

il était en do(inachevé) il était dehors.
-B. [ilseafwiilseafwi]
Il s’est enfui, il s’est enfui.
-C. [dmeodebysedlezekvkil Skafedélblokseapk]

Non, mais au début c’étaient les éleved’'qunt caché dans I'bloc « ¢ » apres (inachevé).

[...]
-A. [amekisdemaginiy,dbksivuvwajef ejagahnajaa:geneRaldalise]

andk is dmaginiy, (comment je I'ai imaginé) donc si vous voyez chiezga hnaja a:
(tous ici) en général dans le lycée

[..]

-C. [wimeavek&bakspRtiftypRezéattakaRttakvokaspetseteRakaamvwala]

Oui, mais avec un bac sportif tu présentesitee, ta convocation etcétéra quand méme,
voila

-A. [n3ndjadepRoveRbkismailmusawidaslisehadaaxxamamimthah]

Non, non y a un proverbe qu’lsmail Moussatans c’'lycée hada (la) axxantami muh
ah (maison ouverte a tout le monde, oui)

[...]
-C. [vwala]
Voila
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-A. [selezekvkidefaalaEkatelaRivkalaplisaRivildesadaskglaplis]

C’est les éleves qui défend a la fin qudlelarive quand la police arrive ils descendent
avec eux la police

-B. [sikomsDnetdadekag :kmspdezetazuni]
Si comme si on était dans des cang (gammgsjne ceux des Etats-Unis

Cet extrait montre que l'apprenante « C » fait raaiferreurs : elle a une structure solide.
L’apprenant « B », lui aussi ne commet pas beauatiapeurs (c’est celui qui parle le
moins). Nous avons détecté, dans les énonceés deroier, des erreurs relatives a la liaison
(auxiliaire/participe) et a la confusion entre est’ et si ». Ce sont également les deux
apprenants qui méritent les meilleures appréciatice qui porte a croire que le nombre
d’erreurs détectées joue un rble déterminant damalliation. A I'inverse, 'apprenant « A »
commet un nombre élevé d’erreurs par rapport padenaires. La nature de ces erreurs est
variée : conjugaison, phonétique, impropriété laiinterférence de la langue maternelle,
syntaxe. Toutefois, le nombre d’erreurs commise@rament une influence sur la qualité de
I'appréciation, ce qui parait plus déterminant ctlagyravité des erreurs, mais elle est parfois
bien relative : méme si I'apprenant commet desuesrale débutants qui semblent donc
aberrantes, il mérite d'étre apprécié en matieiaefalmations apportées ; la qualité de
I'information apportée constitue aussi un gage élessite du discours oral. Selon certains
linguistes, les erreurs de débutants peuvent sdies et se retrouver dans le discours d’un
apprenant de niveau trés avanceé. Cela ne veutigaguek I'apprenant a stagné a un niveau
débutant (LENNON, 1991).

Cela démontre qu’'une correction ou une boatiksation d'un aspect de la langue
compense une erreur. Sur le plan de la syntaxapmoént en ce qui concerne la complexité
des phrases, l'apprenant « B » utilise des phraseples, par contre I'apprenante « C »
utilise des phrases complexes, avec de bonnedwstsc des phrases avec des verbes bien
conjugués. Ses énonces laissent une bonne impregséocelui de I'apprenant « A ». Cette
impression vient sirement du fait que I'apprenan@ » commet peu d’erreurs affectant la
précision. Par conséquent, cet extrait révele gumimmunication orale est sensible au souci
de la précision linguistique, puisque souvent kesugs commises nuisent a la compréhension
du message et dévie méme l'intention du locuteuvra dire, I'erreur joue un réle capital
dans le domaine de la précision linguistique, em Gue sous-composante de l'aspect

fonctionnel (pragmatique) de la langue.
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L'un des soucis qui se pose alors estioddu I'ordre dans lequel acquisition et
correction doivent se dérouler. Dans un premiempgni est nécessaire de commencer par la
grammaire, comme cela se fait ordinairement dansodebreuses classes (plutét que par des
enoncés authentiques modélisés, employés et adaatdspprenant puis, le cas échéant,
corrigés), c’est comme ¢s'il fallait s’assurer avamit que I'apprenant ne produira pas des
énonces incorrects de fagon a éviter I'erreur cqueecodte. A 'opposé, dans I'enseignement
et apprentissage des langues étrangéres, I'ertenrme le démontrent les recherches en
analyse d’erreurs, est inévitable. En ce qui coreé€aspect oral de la langue, la correction
des erreurs passe avant I'enseignement de la graeprda moment que celle-ci ne pourrait
que contribuer a Il'acquisition d’'un savoir expkci{la précision savoir), tandis que la
correction se place au niveau de la phrase etmada développement d’'une compétence
implicite en langue étrangéere (GERMAIN, NETTEN, 290

Généralement, en début de tout apprentissage langue étrangere, I'apprenant ne fait
gu’imiter ou reproduire relativement de maniérerecte les modéles linguistiques déja
entendus (fournis par I'enseignant). Néanmoinsstcal moment ou il tente de créer ses
propres messages qu’il se produit plus d’erreuidprenant peut ainsi faire référence aux
hypothéses implicites qu'’il se fait sur le foncti@ment de la langue, c'est-a-dire suggeérer que
I'acquisition de la deuxiéme langue fonctionne grescomme sa langue maternelle (d’ou les
erreurs provenant de l'interférence de la langutemalle et de la deuxieme langue), ou bien
recourir a des surgénéralisations des structujasag@rises. C’est pourquoi les corrections de
I'enseignant sont considérées comme décisives, gaer I'apprenant ne continue pas a
développer une compétence linguistique reposantlesihypothéses implicites erronées. En
fait, c’est a partir d’'un modele linguistique prggopar I'enseignant qu’'un apprenant peut
produire de maniere correcte, par reproductionrotiation de structures langagieres bien

faites et bien constantes.

Dans ce sens, I'enseignant est pris commexample ou un modéle a suivre ou a imiter.
Par exemple, un enseignant demande a ses éléveiseddes raisons qui les poussent a
consommer de la drogue ; au lieu qu’ils disgraur se faire remarques (étre viril), ceux-ci
répondent aisément :ilks fument de la drogue pour étre des hommel est clair, que les
éléves ont interféré la structure langagiere de lemgue maternelle, dans leur discours oral
en séance de francais langue étrangere. Il samiteffet, dans ce contexte d’'un calque de la

compétence implicite de la langue premiere deseéléxeux-ci se concentrent sur le sens a
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véhiculer, et oublient la forme langagiere proprdéaalangue cible. En d'autres termes,
contrairement & ce que nous croyons ordinairememtapprenant de langue étrangere
n'applique pas de maniere consciente des reglésiemntement apprises, mais il emploie de
maniere automatique des eénoncés dans lesquedsdkeg regles non conscientes sous-jacentes
(GERMAIN, NETTEN, 2004).

Dans les cas pratiques, c'est-a-dire ameno ou I'apprenant essaie de communiquer
oralement en langue cible, il se base le plus sdusar le sens du message qu’il veut
transmettre, tout en prenant en considération laiénade le formuler de fagcon a ce que son
partenaire puisse évidemment le comprendre. C'estqoioi, au moment ou il apprend la
langue cible en salle de classe, I'apprenant sevé¢ralans I'obligation d’employer dans des
enoncés complets, les formes langagiéres correleteson enseignant, de facon a ce qu'il
réussisse, de maniere non consciente, a dévelopgecompétence implicite basée sur des
hypothéses correctes concernant le fonctionnemed tangue cible. De cette facon, toute
correction doit étre nécessairement suivie parpfapant d’'une reproduction ou emploi a
plusieurs reprises, dans un énoncé complet, deriaef correcte. Il n’est pas suffisant de
signaler la présence d’une erreur, parce qu’ileraisquestion, dans ce cas, que d’'un savoir
déclaratif (connaissance explicite). De la sortestcdu contréle des expressions orales de
I'apprenant pendant les activités d’interactionatssse par I'enseignant, en proposant les
corrections qui conviennent aux erreurs commise® Kppprenant fait des hypotheses
appropriées, de maniére implicite sur le fonctionaet de la langue en cours
d’apprentissage. En outre, les apprenants réussietit a petit a se corriger eux-mémes

réciproguement.

Comme nous venons de le remarquer, la doreet la rectification des erreurs produites
par les apprenants dans leur discours oral somseaites voire indispensables. Toutefois, |l
n'est pas suffisant de faire acquérir aux éleves fdemes langagieres nouvelles, car elles
doivent étre conformes aux énoncés de la languaira &pprendre. Parfois, I'enseignant
n'arrive pas a tout corriger, c'est-a-dire une d@a s’'impose en fonction du degré de
difficulté de la forme langagiere erronée et dességuences négatives possibles d’un exces
de corrections chez certains apprenants plus tsni@eautres fois, avec le temps, ces
apprenants parviennent probablement a se rendreteanu’il est tout a fait naturel d'étre
corrigé et finissent par admettre que la correctipartie de I'apprentissage, de facon a ce
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gu’ils parviennent, petit a petit, a se soucier-mémes de la précision de leur production

orale.

En somme, tant que la forme correcte n’estigagiemment utilisée de maniere répétée, il
y a peu de chances que l'apprenant puisse I'utiieerectement dans son propre discours
« Toute intervention ponctuelle de I'enseignananisa corriger une erreur faite par I'éléve,
suivie d’'une répétition de la forme correcte paldve [...] C'est ce qui se produit lorsqu’un
enseignant corrige une erreur d’information ou umereur d'ordre phonétique ou
grammatical [...] par exemple, remarque d’'un enseignqui affirme qu’'on ne dit pas un
« programme d’information » mais un «bulletin danhation » (précision pragmatique
fonctionnelle, dans ce cas), et reprise par I'élewde cette nouvelle formulation »
(GERMAIN, NETTEN, 2004 :14). A cette étape, la ttan’est que le reflet d’'une langue
soignée. Ce n’est que par la suite, a mesure glamdme cible de I'apprenant se développe

qu’il parviendra a recourir constamment a ses @®pournures.

Bien entendu, le concept de précisiod®galarté en classe de langue étrangére favorise
de maniere particuliere la qualité du discours,oetlle développement de la langue de

maniere globale.

En conclusion, nous nous rendons compte auaertection ou la rectification des énoncés
produits en situation authentigue de communicatomprenant des anomalies de tout ordre :
lexico-sémantique, phonétique-phonologique et gratitale, vise a ce que l'acquisition de
la langue cible soit la plus précise possible @eddbut de I'apprentissage. Cela permet de
confirmer ou d’infirmer les hypothéses implicite®f conscientes) que I'apprenant fabrique
dans sa téte (son interlangue). Toutefois, il $'algirs d’une précision-habileté et non d’'une
précision-savoir a automatiser (ou procéduralipar)la suite. De plus, il importe de rappeler
que ce principe fonctionnel de la précision visardvout a faire comprendre le sens précis de
linformation du message ou du sujet de discussen salle de classe. En effet,
I'apprentissage d’une langue cherche, au premierdata aider I'apprenant a comprendre
exactement le sens des mots, des expressionsexdes,tetc. qui releve de la pragmatique
fonctionnelle. Dans le corpus des apprenants, euit dies erreurs linguistiques que
commettent la plupart de nos éleves, la précisida elarté des messages transmis au niveau

sémantique sont de maniére générale les mieuxéapt
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L'efficacité de la communication

L’objectif ultime de I'aspect fonctionnel tkelangue est I'efficacité de la communication.
Afin de parvenir a ce but, les sous-composantetadpect fonctionnel doivent étre bien
remplies, a savoir I'aisance, la précision et landgnéité. En effet, ces sous-aspects de la
compétence fonctionnelle de la communication jowentble capital dans la réussite de toute
communication orale. Toute information ou messages éoit étre clair, concis, précis, mais
€également produit avec une grande facilité ou amsagt spontanéité ; c'est-a-dire savoir
s’exprimer de maniere d’abord compréhensible, epl@yant un vocabulaire riche et varié,
selon le contexte, tout en évitant les interférenaeec les autres langues. Ensuite, savoir
parler avec un débit régulier, varié et adapté sitlation, et non pas de maniére hachée que
ce soit rapidement ou lentement et avec un excamamnanque de pauses. Il est nécessaire
aussi de préter attention au regroupement des anmgsqu’a I'accent tonique, avec les types
de phrases adéquats pour communiquer avec expréssiest ce qui permet a I'éleve de

communiquer ses idées avec une certaine aisance.

Mais ce n’est pas tout, car I'éléve doit aaspter une prononciation tres intelligible en
respectant les liaisons, et éviter donc les proatinas souvent fautives, trés influencées par
d’autres langues, et les liaisons généralementnédseou mal placées. S’assurer que son
articulation est assez distinguée et fluide, epag escamoter ses mots avec un manque de
clarté des sons, et surtout atténuer I'emploi desues de tout ordre (syntaxique, phonétique-
phonologique, lexico-sémantique). Cela contribua précision linguistique du discours oral
des éléves en interaction, en salle de classe larseignant ou avec leurs camarades. Le
manque de précision affecte le plus souvent laiaooé de I'éléve a prendre la parole, en
langue étrangere. La maitrise de tous ces prin@pesssentielle et requiert la réussite de la

communication.

En somme, la communication orale efficaceuest communication claire et précise qui
favorise la réception du message et élimine legrflug. Cela en restant concis, structuré et
organisé, c'est-a-dire en disant juste assez @itant les discours longs et ennuyeux. Elle est
eégalement celle qui s’adapte au contexte et auxcpkarités de l'interlocuteur. En d’autres
termes, il est recommandé d’adapter son niveautyle de langue selon la personne a
laquelle est adressé le message. En d’autres teiiness nécessaire de connaitre d’abord la
personne a qui nous parlons, et surtout sur quois ngarlons afin d’organiser notre

information de maniére logique, facile a compren@tede la transmettre dans une langue
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surtout soignée. Afin d'attirer l'attention de [aerlocuteur, comme nous l'avons vu
précédemment, il est nécessaire d’énoncer l'idéeipale dans une courte introduction, a
développer par la suite en présentant des arguneers précis ainsi que des exemples
pertinents pour maintenir son point de vue, et iempar une petite conclusion du genre

reformulation de 'idée principale en résumant.

Il est donc clair, qu’une bonne communicatmmale est celle qui est bien organisée,
structurée, et qui transmet juste assez d’infownagpour faire comprendre et retenir

I'essentiel.

En outre, pour assurer une communicatidicaee, il est utile, en premier lieu,
d’accepter I'échange avec l'autre, de collaboreryaebpecter son tour de parole, d'éviter les
conflits qui conduisent a la rupture de la convitosa et par voie de conséquence participer a
la communication de groupe en adoptant une attitlideverture d’esprit et d’écoute. En
second lieu, l'interlocuteur doit prendre en cogsadion les intentions et les sous-entendus ;
tout locuteur communique avec certaines intentamsnaniere implicite. En effet, dans une
communication, tout n’est pas clairement exprirhést donc important de savoir reconnaitre
les intentions, en déployant assez d’efforts, etié€gager les implicites ou les sous-entendus
que comporte I'information transmise afin de mi@omprendre le sens exact du message.
Pour dégager les sous-entendus et comprendretéagiams, il est logique de recourir aux

procédeés de la reformulation et du questionnement.

En somme, une meilleure communication eseapli est axée sur le sens du message, sa
précision, sa spontanéité, son aisance, le resigsctours de parole ainsi que les procédés
d’évitement ou d’atténuation des conflits. Le Cdinde I'Europe (2000) parle de I'efficacité
communicative, lorsqu’'un apprenant s’exprime avet debit assez régulier et avec
spontanéité. Il connait la réalité sociolinguiséget s’y adapte. Il s’exprime aussi avec
aisance sur une grande étendue de sujets. Le coertnclair et accomplit les fonctions
langagieres. Il arrive a faire la différence enine situation formelle et informelle, et s’adapte
a la politesse, au traitement, aux attitudes et gestes ainsi qu’'au type et a la quantité

d’information et au destinataire.
2. Compétence pragmatique attendue de I'apprenant

Le but de I'enseignement et/ou apprentissageedangue étrangere est de faire acquérir
la compétence de communication. C’est la capacditeé kbcuteur a produire et a interpréter
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des énoncés adéquats a une situation donnée ce@mh@mbh aux contextes sociaux du pays.
Cela signifie que pour communiquer, la maitrisesgsteme de la langue ne suffit pas, car |l
faut connaitre aussi, et surtout les regles deesoploi. La compétence de communication
repose sur la combinaison de plusieurs compétemaetelles dont la compétence
pragmatique. Pour certains linguistes, la compétemagmatique renvoie a l'utilisation
fonctionnelle des ressources de la langue (rémisate fonctions langagieres, d’actes de
parole en se basant sur des cas pratiques, a sBsscenarios ou des scripts d’échanges
interactionnels). Elle se réfere aussi a la maiiis discours, a sa cohérence et a sa cohésion,

au repérage des types et genres textuels, des éffenie, de parodie (CECR, 2001).

Pour d’autres, la compétence pragmatiqueaiersvI'approche actionnelle et au choix des
stratégies discursives pour atteindre un but pi@cganiser, structurer le discours, etc.). Elle
fait le lien entre le locuteur et la situation esrrpettant de distinguer et d’identifier différents
messages (conversation courante, discours officiets.). C'est elle qui répond au
« pourquoi » de la compétence sociolinguistiqguée Ebnsiste a recourir aux stratégies de
discours a produire ou a comprendre, qu’il S’agdsaonceés écrits ou oraux. C’est pourquoi
I'apprenant est sensibilisé aux différents typesddeours et a la notion d’'actes de parole.
Pour d’autres encore, la compétence pragmatiquia estpacité d’utiliser et d’interpréter les
actes de langage, la capacité de comprendre lmstioris du locuteur et la capacité de créer
un discours cohérent (BIALY STOK, 1993). Celui-gstthgue entre le savoir des aspects de
la langue et le savoir d'utiliser ces aspects ddifféerentes situations« La compétence
pragmatique traite de la connaissance que l'utiéea/apprenant a des principes selon

lesquels les messages sont :

a- Organisés, structurés et adaptés (compétence dis@)r;
b- Utilisés pour la réalisation de fonctions communives (compétence fonctionnelle) ;
c- Segmentés selon des schémas interactionnels esatt@onnels (compétence de

conception schématique)€onseil de I'Europe, 2000 :96).

La compétence pragmatique se décline en eétmnpe discursive, compétence
fonctionnelle et compétence de conception schématiBar compétence discursive, il faut
entendre &aptitude d'un sujet, historiquement définie, @og@uire et interpréter des
énoncés qui relévent d'une formation discursiveemhdinée (concue en termes de
positionnement). Il faut en effet expliquer qu'urémme individu puisse produire

successivement ou simultanément des énoncés retbwaiusieurs formations discursives
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et qu’en outre il soit capable de reconnaitre deeneés comme [...] relevant de sa propre
formation discursive, comme de produire un nomliraiié d’énoncés inédits appartenant a
cette formation discursive [...] En outre, elle comze I'ensemble des parameétres du
discours, sans opposer « fond » (contenus) et mdor (genres de discours). Elle se
diversifie en fonction des types de discours [..ikqours religieux, philosophique...) »
(CHARAUDEAU, MAINGUENEAU, 2002 : 114).

La compétence discursive renvoie a la amsance qu'un apprenant possede de
I'organisation des énoncés en séquences, commaatleefmarquer le Conseil de I'Europe
(2000), afin de produire des ensembles cohérerits. dhglobe d’abord la capacité a
organiser des phrases et a les malitriser en tedieformation donnée/information
nouvelle, d’enchainement naturel, de cause et qoesée. Elle comporte aussi la capacité
de gérer et de structurer le discours en termegalisation thématique, de cohérence et de
cohésion, d’organisation logique, de style et dgstee, d’efficacité rhétorique ainsi que des
principes coopératifs (la qualité : rendre notr@tdbution véridique ; la quantité : rendre
notre contribution plus informative mais pas plua ;pertinence : ne dire que ce qui est
approprié ; la modalité : étre précis en évitanbscurité et 'ambiguité). La compétence
discursive est constituée de la capacité, enfstructurer le plan du texte qui se référe a la
connaissance des conventions organisationnellegedtss dans une communauté donnée
(comment est structurée l'information afin de readiles différentes macro-fonctions du
genre description, narration, argumentation, etomment sont racontées les histoires, les
anecdotes, etc. ; comment est construite une argatien dans un débat, une cour de
justice, etc.).

L’enseignement de la langue maternelleossacre en grande partie a I'acquisition des
capacités discursives. Dans le cadre de I'appsagesde la langue étrangere, il est possible
que I'apprenant commence par des €nonceés courtgivéau supérieur, le développement
de la compétence discursive dont les composantgsraentoriées dans cette partie devient
de plus en plus capital. En ce qui concerne la éemge fonctionnelle, celle-ci renvoie a
I'utilisation du discours oral en termes de comrmoation a des fins fonctionnelles
spécifigues (CECR, 2001). En ce sens, la compétdanetionnelle est la capacité
d’interpréter les relations entre les intentions ttecuteurs. Ces derniers comprennent les
actes de langage et peuvent inférer ce que I'agtné dire. Dans le méme ordre d’idées, la

compétence fonctionnelle est décrite en termes meoffonctions, catégories servant a
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définir l'utilisation fonctionnelle d’énoncés singd (donner/demander des informations,
établir des relations sociales, etc.), ou de mémmotions, catégories servant a définir
I'utilisation fonctionnelle d’une suite de phrageescription, démonstration, narration, etc.)
(Conseil de I'Europe, 2000). Les schémas d’intésactont des composants €également de la
compétence fonctionnelle. En général, la compétatececonception schématique est la
capacité a utiliser les schémas qui sous-tendentolamunication : question-réponse,
déclaration-accord/désaccord, requéte/offre/exeaaseptation/refus,  salutation/toast-

réponse.

En résumé, la compétence pragmatique s’ocdupsavoir de la langue, des aspects
pragmatiques, et aussi du savoir de I'emploi delaiague. En fait, la compétence
pragmatique contient deux sous-compétences: lapémmce discursive (aptitude a
structurer des phrases dans un tout cohérentg ebrhpétence fonctionnelle (aptitude a
employer le discours oral a des fins fonctionnefasticulieres : micro-structures, macro-

structures).
L’apprenant de niveau avancé

Le niveau avancé dit indépendant correspmnd2 du Cadre européen commun de
référence pour les langues : apprentissage, emseant, évaluation (CECRL, 2000), et se
définit en tant que maitrise opérative limitée pgpport au niveau suivant, C1, considéré
comme «maitrise efficace ». Le CECRL souligne dansiveau avancé B2 la capacité a
argumenter de facon efficace et de se débrouilEmaent ainsi qu'un nouveau degré de
conscience de la langue. Il s’agit de communigwecdes locuteurs natifs sans les amuser
ou les agacer involontairement ni exiger d’eux decemporter autrement que ce qu’ils
feraient avec un natif ; par contre, ce qui esg@ast la fluidité et la spontanéité qui ne se

développent qu’avec la pratique de la langue dassadtivités de communication.

Au niveau avancé « B2 », l'aspect pragnu&tigse décompose en deux sous-
compétences, nécessaires au développement de fgtEmmme communicative langagiere : la
compétence discursive et la compétence fonctiomnklh compétence discursive consiste
d’abord en une adéquation a la situation (registnedur produire ou comprendre un
message, il faut tenir compte de la situation etcdatexte. Elle traite également de la
cohérence dans les idées et leur organisation $eltype de texte : organiser les idées de

facon cohérente (temporelle, spatiale ou logigo#)iyr les informations les plus importantes
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pour exprimer l'intention communicative, et tenongpte de I'information de l'autre pour

offrir 'information nécessaire. Elle porte, enfisur les ressources de connexion et de
référence : utiliser les marqueurs de cohésion theodrs, les expressions causales,
temporelles et de lieu pour encadrer le messagfer ées repétitions superflues en utilisant
des ressources de substitution (pronoms, advedie3, et utiliser des connecteurs (qui

marquent la liaison entre énoncés ou séquencedaldisEours).

En conversation orale, la capacité disgersdu niveau avancé consiste en la
participation et coopération de I'éleve avec deesdet arguments bien organiseés, reliés et
développés. C'est-a-dire I'apprenant participe & discussions habituelles ou pas trés
habituelles et implique linterlocuteur. Il offreexplique et défend ses points de vue,
considere les autres propositions en émettant yastheses et en réagissant a celles-ci. |l
comprend les discussions relatives a des sujesolentérét personnel ainsi que les idées
que linterlocuteur souligne. Il utilise un granépertoire linguistique. L’apprenant expose
ses idées de facon cohérente, focalise le sujéteetles conclusions de son exposé. I
souligne I'importance personnelle de certains énmgs. |l a une structure bien organisée,
et informe de maniére appropriée des points plgisifsiatifs pour mener a bien I'intention

communicative.

En définitive, la compétence discursiverésume en quatre volets bien précis. Le
premier porte sur la souplesse : I'apprenant adptiscours a la situation en variant la
formulation de sujets divers. Le deuxieme abordetdeirs de parole : I'éleve peut ouvrir,
poursuivre et clore un discours de maniere adégaateespectant les tours de parole, ainsi
que le registre de langue. Le troisieme voletdréat développement thématique : décrit de
facon précise une idée importante en I'argumengana développant davantage avec des
exemples. Le dernier porte sur la cohérence etokesion : I'apprenant diversifie dans
'emploi des connecteurs logiques qui servent aqoer le lien entre les idées. La
compétence fonctionnelle, quant a elle, comprenck delets seulement. Le premier aborde
l'aisance a l'oral : I'apprenant est capable deaner longtemps avec un débit régulier et
avec une certaine aisance et spontanéité tout coommiecuteur natif, en utilisant des
phrases complexes. Le deuxieme se consacre &cigipre: il est capable de transmettre une
information de maniére claire et concise (CECRLO®O0 En effet, I'éléve dispose de
ressources linguistiques nécessaires pour s'expravec fluidité, précision et aisance. I

maitrise un large répertoire lexical pour accomf@s fonctions. Il utilise des structures
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complexes sans erreurs importantes. Les erreursocibulaire sont occasionnelles et ne

brouillent pas la communication.

SOUPLESSE

C2 | Montre une grande souplesse dans la reformulafidéeas en les présentant sous des formes
linguistiques variées pour accentuer I'importamoarquer une différence selon la situation| ou
I'interlocuteur, ou lever une ambiguité.

C1 Comme B2+

B2 | Peut adapter ce gu'il/elle dit et la facon de ke di la situation et au destinataire et adapter le
niveau d’expression formelle convenant aux circamsts.
Peut s’adapter aux changements de sujet, de dtge ®n rencontrés normalement dans une
conversation.
Peut varier la formulation de ce gu'il/elle soukatire.

B1 | Peut adapter son expression pour faire face atdesiens moins courantes, voire difficiles.
Peut exploiter avec souplesse une gamme étendiaaglee simple afin d’exprimer I'essentiel
de ce gu'il/elle veut dire.

A2 | Peut adapter & des circonstances particulieresegpeessions simples bien préparées et
mémorisées au moyen d’'une substitution lexicalédien
Peut développer des expressions apprises par fdesiecombinaison de leurs éléments.

Al Pas @sdipteur disponible

Tableau 07: Niveaux de compétence pragmatig(@mpétence discursive)du Cadre

européen commun de référence pour les langues éCded’Europe, 2000 :97).
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TOURS (HAROLE

C2

of@me C1

C1

Peut choisir une expression convenable dans unméhsealisponible de fonctions discursiv
pour introduire son discours en attirant I'attentide I'audience ou pour gagner du temps
garder I'attention de l'audition pendant qu'’il/efi&fléchit.

B2

Peut intervenir dans une discussion de maniereuatié@n utilisant la langue qui convient.

Peut lancer, poursuivre et clore un discours caaviement en respectant efficacement
tours de parole.

Peut lancer un discours, intervenir & son tour@aurhoment et terminer la conversation qu
il le faut bien que maladroitement quelquefois.

Peut utiliser des expressions toutes faites (pamele « c’est une question difficile ») po
gagner du temps et garder la parole pendant dlgik&fléchi a ce qu'il/elle va dire.

es

and

Bl

Peut intervenir dans une discussion sur un sujailiéa en utilisant I'expression qui convie
pour attirer I'attention.

Peut lancer, poursuivre et clore une conversaiiople en face a face sur des sujets famil
ou personnels.

ers

A2

Peut utiliser des techniques simples pour lanaarsuivre et clore une breve conversation.

Peut commencer, poursuivre et clore une conversatimple en face a face.

Peut attirer I'attention.

Al

Pas de descriptisponible.

Tableau 08: Niveaux de compétence pragmatigisempétence discursive)du Cadre
européen commun de référence pour les langues éCded’Europe, 2000 :97).

/\

DEVELOPEMENT THEMATIQUE

tains

ANtS

D.

C2 Comi@l

C1 | Peut faire des descriptions et des récits compdigagdec des thémes secondaires et cer
plus développés et arriver & une conclusion adéquat

B2 | Peut faire une description ou un récit clair eneligypant et argumentant les points importa
a l'aide de détails et d’exemples significatifs.

B1 | Peut avec une relative aisance raconter ou déprelgue chose de simple et de linéaire.

A2 | Peut raconter une histoire ou décrire quelque cawese une simple liste de points successif

Al Pas de deseripdisponible.

Tableau 09: Niveaux de compétence pragmatigiemmpétence discursive)du Cadre

européen commun de référence pour les langues éCded’Europe, 2000 :97).
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COHERENCE ET@HESION

les

ens

les

oir

une

C2 | Peut créer un texte cohérent et cohésif en utilis@nmaniere compléete et appropriée
structures organisationnelles adéquates et unelgrariété d’'articulateurs.

C1 | Peut produire un texte clair, fluide et bien stowéf démontrant un usage contrélé de moy
linguistiques de structuration et d’articulation.

B2 | Peut utiliser avec efficacité une grande variéténdés de liaison pour marquer clairement
relations entre les idées.
Peut utiliser un nombre limité d’articulateurs poelier ses énoncés bien qu'il puisse y a
quelques « sauts » dans une longue intervention.

B1 | Peut relier une série d’éléments courts, simpleséihcts en un discours qui s’enchaine.

A2 | Peut utiliser les articulations les plus fréqueresr relier des énoncés afin de raconter
histoire ou décrire quelque chose sous forme ddimele liste de points.
Peut relier des groupes de mots avec des conngdieyles tels que « et », « mais » et « parce
que ».

Al | Peut relier des groupes de mots avec des conng@éémentaires tels que « et » ou « alors

».

Tableau 10: Niveaux de compétence pragmatigq(@mpétence discursive)du Cadre

européen commun de référence pour les langues éCded’Europe, 2000 :98).

AISANCE A DRAL

C2

Peut s’exprimer longuement dans un discours natetredans effort. Ne s'arréte que pour
réfléchir au mot juste qui exprimera précisémentpsasée ou pour trouver un exemple

approprié qui illustre I'explication.

C1

Peut s’exprimer avec aisance et spontanéité pressmseeffort ; seul un sujet conceptuellem
difficile est susceptible de géner le flot natweefluide du discours.

B2

Peut communiquer avec spontanéité, montrant souventemarquable aisance et une fac
d’expression méme dans des énoncés complexeslasgsz

Peut parler relativement longtemps avec un débiézas2gulier bien qu'il/elle puisse hésiter
cherchant tournures et expressions, I'on remargualp longues pauses.

Peut communiquer avec un degré d’aisance et ddap&té qui rend tout a fait possible u
interaction réguliere avec des locuteurs natifs siaaposer d’effort de part ni d’autre.

Bl

Peut s’exprimer avec une certaine aisance. Malgetqges problémes de formulation ay
pour conséguence pauses et impasses, est capaoletideer effectivement a parler sans ai

ent

lité

en

ne

ant
fe.

Peut discourir de maniére compréhensible mémesspaeises pour chercher ses mots ef
phrases et pour faire ses corrections sont tredeétgs, particulierement dans les séque
plus longues de production libre.

Ses
Nces

A2

Peut se faire comprendre dans une breve interventi@me si la reformulation, les pauses
les faux démarrages sont tres évidents.

5 et

Peut construire des phrases sur des sujets fasndlieyc une aisance suffisante pour gérer
échanges courts et malgré des hésitations et deslémnarrages évidents.

des

Al

Peut se débrouiller avec des énoncés trés coadkgsj généralement stéréotypés, aveq
nombreuses pauses pour chercher ses mots, pouongmnles moins familiers et po
remédier a la communication.

c de
ur

européen commun de référence pour les langues éCded Europe, 2000 :100).
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PRECISION

C2 | Peut exprimer avec précision des nuances de sees fises en utilisant avec une correction
suffisante une gamme étendue de procédés de naidaligpar exemple, adverbes exprimant
le degré d'intensité, propositions restrictives)
Peut insister, discriminer et lever I'ambiguité.

C1 | Peut qualifier avec précision des opinions et disrations en termes de certitude/doute, par
exemple, ou de confiance/méfiance, similitude, etc.

B2 | Peut transmettre une information détaillée de fdigdnie.

B1 | Peut expliguer les points principaux d'une idéedaun probleme avec une précision suffisante.
Peut transmettre une information simple et d'inténémédiat, en mettant en évidence quel
point lui semble le plus important.

Peut exprimer I'essentiel de ce qu'il/elle souhdiéfacon compréhensible.

A2 | Peut communiquer ce qu'il/elle veut dire dans umaége d’information limité, simple et direct
sur des sujets familiers et habituels, mais daastés situations, doit généralement transjger
sur le sens.

Al Pas de descripteur disipleni

Tableau 12Niveaux de compétence pragmatiquempétence fonctionnelledu

Cadre européen commun de référence pour les laiigoeseil de 'Europe, 2000 :101).
3. Commentaire

Il est question dans cette section de meskrariveau réel des éleves, sur le plan
pragmatique, aux attentes du CECRL. En généralgleges ont accompli leur tache de
communication orale de maniére coopérative; il$ sm gérer de fagcon harmonieuse
I'ensemble de leur activité communicative langagiét ils ont atteint avec les moyens du
bord ce que la compétence pragmatique leur exigeaitache des éleves s’est avérée un
scénario de pratique effective de la communicati@be en langue étrangere, ce qui confirme
les potentialités de l'interaction entre élévesnaifieu scolaire, gu'il s’agisse de l'aspect
discursif ou méme de l'aspect fonctionnel du domale la pragmatique. A 'opposé de ces
traits positifs, nous constatons, a la suite deenahalyse, des limites assez minimes de

I'activité conversationnelle entre éleves en sadleclasse.

En fait, nous avons observé que les élessaient, lors de leurs échanges, de contourner
I'essentiel de leurs difficultés et erreurs se négot d’abord au vocabulaire limité ayant
recours a beaucoup d’interférences de la langueiipre composée du kabyle, langue
maternelle, et de l'arabe, langue de base. L'évegalement une prononciation parfois
fautive, souvent influencée par sa langue de dépasi que des liaisons qui sont parfois

absentes ou mal placées. Comme il commet assezrdoules erreurs grammaticales
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(conjugaison, phrases incompléetes, accords, @tmtes les erreurs sont significatives dans la

mesure ou elles empéchent les éleves d'interagliement avec précision et aisance.

Dans ce contexte, le Conseil de I'EuropeO@Qoréconise que I'éléve doit s’exprimer
avec aisance et spontanéité dans des eénoncés smmyklables a celles d’'un locuteur natif,
tout en adoptant un débit régulier, mais avec @s#dtions possibles et surtout avec peu de
pauses, tolérables a ce niveau avanceé. Bien entantte éléve interagit avec spontanéité et
fluidité dans une grande étendue de conversatide eebats avec un débit assez régulier en
tenant compte du registre requis. Mais en recoyvarfbis a de longues pauses prolongées
généralement entre un tour de parole et un aubte, gonner le temps a l'autre de prendre la
parole, et des hésitations multiples le plus souv@a qui parait le plus remarquable c’est que
les éleves semblent, a travers leurs conversatienpas chercher les mots et les expressions
afin de traduire leurs opinions et idées, si ricles information, tout en employant

couramment des phrases complexes.

Pour que les éleves puissent continuer ¥psiaer avec spontanéité et aisance, sur des
sujets variés (sport, violence, drogue, etc.) endais langue étrangere, ils recourent a des
stratégies de compensations tels que I'emploi désnoon d’expressions de la langue
maternelle, la gestuelle et la mimique qui risquaatnuire sérieusement a un natif qui ne
comprend pas forcément la langue maternelle deélegt ; bien au contraire, cela va lui
paraitre comme une sorte de « charabia ». De m@wne les erreurs syntaxigues et lexicales
employées de maniére abusive qui ralentissentipdgf@ompréhension du message transmis.
Ces anomalies de tout ordre rendent la communicatiale moins précise et moins aisée, car
la correction linguistique, a tous les niveaux @lmdaire, grammaire, phonétique-

phonologie) est de regle.

Mis a part ce coté négatif qui se dégage theodrs oral des éléves en situation
d’interaction en milieu scolaire, ceux-ci parvienhout de méme a apporter des informations
trés riches en sens et des idées suffisammentdiees et détaillées sur des thémes multiples
gu'ils illustrent a l'aide d’exemples bien précimais surtout d’arguments variés, des
explications limpides qui leur permettent de défenidurs théses et d’étre les plus crédibles
possibles aux yeux des autres. Les éleves, dansasepour atteindre leurs fins se servent
régulierement des énonceés longs et complexesdafinansmettre de maniére détaillée leurs

expériences, leurs réves, leurs espoirs, leursabutss événements.
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En clair, les éléves s’expriment sur dessoéssentiels dans un regitre standard, simple,
mais truffé d’erreurs linguistiques. lls arriveniasqnd méme a se débrouiller dans la plupart
des situations qui se présentent a eux en confarleur communication orale un assez bon
degré de fluidité et de spontanéité, et un niveayem d’aisance et de précision linguistique
qui rendent tout de méme possible une interactiopau ordinaire avec un locuteur natif, du
moment qu’ils parlent avec un accent et un délmepiables qui ne sont ni lents, ni rapides,
ils s’adaptent juste a la situation. Par voie deséguence, le seul inconvénient majeur, dans
tout ce que nous venons de dire est le recourdartres la langue maternelle, y compris sur le
plan lexical ou les éléves inserent des mots etedpsessions entieres du kabyle et/ou de
I'arabe dans I'énoncé francais, ce qui entraveaitient une intercompréhension nette entre
ces éléves de francais langue étrangere et leselosunatifs. Mais il faut savoir que le
systeme de linterlangue est évolutif, c'est-a-dine fur et a mesure d’avancer dans
I'acquisition de la langue, les éléves améliorenir Iniveau de maitrise et de perfection dans
la langue. En principe, les éleves auront a treerailavantage la précision, et chemin faisant,
il se peut qu’ils perdent, pour un moment, un peuleur aisance. Cependant, celle-ci

reviendra lorsqu’ils auront amélioré leur précision

De ce fait, nous dirons que la maitrise dsgdect pragmatique sous sa forme fonctionnelle
n'est pas parfaite. A vrai dire, la compétence fomnelle de I'éleve n’est pas limitée, ni
remarquable, mais juste acceptable. En effet, dess activités de conversations orales, les
éleves réussissent dans certains points et échdaesatd’'autres, ce qui fait que le niveau réel
atteint par les éleves, a ce stade d’apprentisdada langue étrangere, est juste moyen par

rapport a ce qu’ils sont capables de réaliser.

Toutefois, la compétence pragmatique desélée se restreint pas a la seule composante
fonctionnelle, c’est pourquoi il est nécessairetabér un bilan de l'autre composante
pragmatique, a savoir la compétence discursive @dirpouvoir rendre compte du niveau
global et réel des éleves dans I'aspect pragmatdpiea compétence de communication orale
en langue étrangere. Dans I'ensemble, nos apprenatiient a produire un discours simple
et cohérent sur des sujets connus ou peu connissldarie de tous les jours. lls savent
exposer de maniére détaillée leurs opinions toukesrappuyant par des arguments et des
exemples précis, et en variant leur propre fornmuabu méme celle de leur partenaire. En
effet, les éleves s’expriment avec souplesseadltsptent généralement le niveau de langue
adéquat, par exemple, en salle de classe, ilsserilila langue standard (formelle) qui
convient le plus a leur situation pédagogique, mé&iilese trouve, parfois, que les éléves
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passent a un autre registre de langue, a savbrarigais familier. Néanmoins, ils participent
activement a des conversations multiples que ceé a@c I'enseignant ou avec leurs
camarades ; ils savent gérer la parole entre eaxs sréer de l'anarchie, et lorsqu’ils
interagissent avec leur enseignant, ils respettenttour de parole que celui-ci distribue. A
vrai dire, les éleves lancent une conversatiorrrétest a la poursuivre afin de maintenir le
contact, tout en recourant parfois a des pausegiémnentre le tour de parole entamé et le

suivant, ils parviennent aussi a clore leur coratérs.

Cela nous amene a dire que les éleves gdeentaniere efficace et remarquable leurs
interventions multiples, sans se géner entre ews @n procédant a des interruptions par
moment, lorsqu’ils insistent généralement a pretal@arole et que l'intervenant en question
refuse de céder la parole, et prend tout son tgrops exposer son idée et la défendre. Dans
le méme ordre d’idées, les éleves exposent avesrente leurs points de vue ; ils arrivent a
les organiser et a les développer sans difficidtéde maniere significative. lls s’expriment,
en fait, avec fluidité et efficacité sur un gramgertoire de themes (choisis ou imposés par
l'institution) d’'intérét général, professionnel ode loisir (sport, programme scolaire,
baccalauréat, drogue, violence, etc.). lls défendears opinions avec concision, en
présentant des lignes argumentatives complexas feuenissant des arguments détaillés, des
illustrations significatives, des explications aigse des commentaires adéquats. lls relient
ces éléments soit de maniere implicite ou explieitese servant, dans ce cas, d'une grande
variété de connecteurs ou d’articulateurs logicaf@s d’assurer une certaine linéarité dans
leur discours et le rendre notamment plus agréabéeouter, loin des confusions et des

maladresses, sans nier parfois leur omission ptaice €léves.

En quelques mots, les éléeves prennent pdesaonversations et débats avec efficacité et
souplesse en s’exprimant quelquefois longuementabiangeant de fagon convenable,
cohérente et organisée des idées, des argumerksseinformations complexes. Si nous
mesurons ce niveau de la majorité des éléves erpaence discursive aux criteres du

CECRL (2000) qu’ils doivent remplir, nous nous atvseons ceci :

Pour le CECRL (2000), I'éleve, a ce niveau avamst,capable d’abord de s’adapter aux
changements de sujets, de styles, de niveau dedadg situation, lors d’une interaction tout
en variant la formulation de leurs propos (souggsEnsuite, ils sont capable de lancer un
discours, d’intervenir de fagon convenable en retse leurs tours de parole, et de terminer

ou clore leur conversation, et ce, en adoptantamgdge convenable (tours de parole). De

305



plus, les éléves doivent décrire et raconter aia@m@t des sujets importants en les développant
et en les argumentant a l'aide d’exemples et daildésignificatifs (développement
thématique). Les éléves sont, enfin, aptes aettilime grande variété d’articulateurs logiques
pour relier clairement entre les énoncés et lessidén tolérant quelques omissions, sans
gravité, lorsqu’il s’agit d’énoncés longs (cohérerat cohésion). Ces critéres d’appréciation
qui donnent des informations précises de l'aspeiscudsif de la compétence de
communication orale, démontrent la compétencealdiatrequise pour le niveau d’étude de

I'éleve de la troisieme année secondaire (B2).

D’aprés la description faite, plus haut,rdveau réel atteint par les éleves de la classe
terminale, et les paramétres du CECRL(2000) qustitme notre référence tout au long de
I'analyse, nous déduisons que la maitrise des élfsrade la composante discursive de la
compétence de communication orale est plutét bobmecompétence discursive des éleves
est réussie, et leur niveau de performance regsiisappréciable. En ce sens, si nous
assimilons ce niveau de performance atteint pv&de 'aspect discursif qui semble réussi,
au niveau de performance atteint également dergaosante fonctionnelle qui parait juste
acceptable, nous conclurons en disant que la cemgetpragmatique globale et réelle des

éleves de la troisieme année secondaire est asspe.b

«On sait que les systemes linguistiques intérisripée les apprenants développent dans
leur processus d’acquisition évoluent a travers gn@mmaticalisation progressive vers des
lectes de plus en plus semblables a la langue ¢ible Dans le milieu social, le moteur
principal de I'évolution de ces lectes est le besdé communication dans des situations
variées, tandis que dans les situations d’'acquisitguidée, ou normalement le circuit
communicatif est fortement bouleversé [...] il esffidie de discerner ce qui agit
effectivement comme moteur d’acquisitiofGICUREL, VERONIQUE, 2002 :235). Le
recours a des formes linguistiques antérieuremegtises, lors de I'apprentissage des
langues secondes, semble inéluctable et constittimemune étape obligatoire dans le
processus d’acquisition. Ce phénomene évolue paidi#t avec le temps, au fur et a mesure
de développer des connaissances et acquis en laogaseignement de maniére générale
met en avant les aspects linguistiques, et le neugusituations réelles de communication
dans I'environnement scolaire perturbe inévitableiniémergence de principes pragmatiques

pour 'organisation du discours.
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Conclusion partielle

L’aspect pragmatique que nous avons décriargtlysé montre une mise en oceuvre
conjointe de capacités et procédures que l'on eepgrace aux traces que laisse
inéluctablement I'énonciateur dans son discours.ch& purement formel (grammaire,
lexique, prononciation) ne disparait pas, il egnbau service des choix pragmatiques du
locuteur. Alors, la correction et I'étendue de &amdue comme paramétres linguistiques se
dissolvent sur I'ensemble des parameétres pragnestigbn effet, le manque de correction
influe directement sur la clarté et la précisiamgliistique qui poussent les éléves a s’exprimer
avec moins d’aisance et de fluidité, car une pi@cisnsuffisante a des répercussions

négatives sur le degré de l'aisance a communigadgroent en frangais langue étrangeére.

De ce fait, la performance réelle de nos ededans ce domaine fonctionnel de la
compétence pragmatique est moyenne. C’est ce €idi du moins révélé a la suite de notre
analyse de cette composante de la langue qui peumetléves de prendre conscience de la
fonction communicative de la langue. La composaliseursive, quant a elle, permet aux
éleves de structurer des énoncés en ensemblesnthéCeux-ci sont censés connaitre les
principes de I'organisation des énoncés (ouvertogs, cléture), comme ils doivent savoir
gérer leurs tours de parole, structurer le discpargapport a son développement thématique,
sa cohérence et cohésion, ses relations logiqoasstgle et son registre, et adopter, enfin,

une certaine souplesse dans lI'expression.

A travers leurs discours oraux, les élade$a troisieme année secondaire manifestent, a
ce niveau de compétence, une maitrise appréciable composante discursive. A vrai dire,
les éléves ont développé positivement leur habildgé structuration et d’organisation
éenonciatives leur permettant de produire des enlesncbhérents (CECRL, 2000). Les éléves
savent, en majorité, adapter leur discours au gteten utilisant le procédé de reformulation
dans une grande gamme de sujets de facon détadlést-a-dire nos éleves s’expriment
généralement de maniére souple et efficace. ligriseit également les regles de prises de
parole. En effet, les éleves respectent, la plugartemps, leur tour de parole : ils savent
intervenir ou prendre la parole, la céder et laupécer, quand c’est nécessaire, en
l'interrompant parfois, comme ils arrivent a lareloEn plus, les éléves développent des
themes diversifiés de facon cohérente et approéogdice & des arguments, des exemples
précis et des connecteurs variés afin de relies lielées.
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En somme, la compétence pragmatiqueposée de la compétence fonctionnelle et
de la compétence discursive que les éléves paetgrnatteindre a ce stade d’apprentissage
du francais est assez bonne. La compétence pragratonstitue le centre de la compétence
communicative langagiére orale, c’est pourquoieleél doit prendre seérieusement en
considération cet aspect non négligeable de la émmpe afin de pouvoir communiquer
efficacement et en toute confiance. Les tendanadselées de I'enseignement et/ou
apprentissage des langues mettent en exergue lpétemse pragmatique qui fait partie
intégrante de la compétence a communiquer langagemt. Elle concerne la connaissance
des regles selon lesquelles les textes sont oégmnsdructurés et adaptés tout en prenant
conscience de la fonction communicative de cess$egt leur segmentation par rapport aux

schémas interactionnels (Conseil de I'Europe, 2001)

Afin d’aider les éleves a perfectionneurl niveau de maitrise, assez bon, de l'aspect
pragmatique, I'enseignant doit transformer [lintdéi@n orale en objet autonome
d’enseignement et/ou apprentissage. Pour ce fairest important de le situer dans la
perspective pragmatique, ce qui revient a prendmasidération I'interaction orale de face a
face en temps réel. Il s’en suit donc que I'ensaigrle langue ne se limite pas uniquement a
développer des compétences d’ordre linguistiquerrection grammaticale, lexicale et
phonologique. A I'heure actuelle, I'enjeu consistedévelopper, chez les apprenants, la

compétence pragmatique a I'oral en tant que fom@r@me de communication.
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PARTIE Ill : Mesures a prendre
Chapitre VII : Tentatives de remédiation

En évaluation, il ne s’agit pas de dire cevgou ce qui ne va pas, mais de porter son
attention a des remédiations aux erreurs rencantlées les discours oraux des éleves. En
clair, le niveau de performance langagiere orailéhaé, en rapport avec les exigences de la
société moderne, n'est pas suffisamment atteinpréisente des carences touchant les trois
aspects fondamentaux de la compétence de commionicali conditionnent la maitrise de la
langue : I'aspect linguistique (le vocabulairesyamtaxe et la phonétique-phonologie), I'aspect
sociolinguistique (la politesse, les registres deglie, établir et maintenir des liens avec
autrui), 'aspect discursif-pragmatique (la soupéesles tours de parole, I'organisation
thématique, la cohérence et la cohésion), et l@sfmnctionnel-pragmatique (I'aisance, la

spontanéité et la précision).

Notre étude révele que certaines de cegpasamtes sont suffisamment maitrisées par
les éléves de niveau avancé, alors que d’autresssiéent un long travail de réajustement que
ce soit de la part de I'enseignant ou de I'enseigiéhéme. Les types d’erreurs constatées
montrent que le niveau de performance attendu exia@gdement les capacités spontanées de
traitement de I'élévex Tous les enseignants de lycée intervenant augeece type de publics
le savent bien, les difficultés subsistent, voiec@oissent parfois, et les techniques de
travail qui avaient la preuve de leur efficacitéxapremiers niveaux semblent désormais
inopérantes XVIGNER, 2001 :89). Il est question de réfléchians ce cas, a des techniques
de perfectionnement de niveau avancé qui est ckdunos éléves de la troisieme année
secondaire ; celui-ci correspond aux publics désequi ont bénéficié d’'une formation en
francais d’une durée de trois a quatre annéesldangle secondaire, dans les colleges, ou
qui sont parvenus au terme d’'un enseignement d& basc un minimum de huit années de
formation en francais (car I'enseignement du fremgaété mis en place dés la troisieme
année de lI'enseignement primaire). C'est-a-direnimmum de 600 heures d’enseignement
du francais (VIGNER, 2001). C’est pour dire quepesceédés de perfectionnement, se basant
sur les compétences déja acquises, visent a fqpolerer par I'éleve des domaines d’'usage
nouveaux et a solliciter de maniere différenteréssources d’'un langage qui n’a été pratiqué
gue dans un cadre limité d'objets de discours.drfbsement de I'éventail des solutions

offertes par la syntaxe, le degré de précisionpgug apporter le vocabulaire et la fluidité que
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peut apporter I'articulation sont au centre de®ctis de perfectionnement qui sont ceux des

publics de niveau avancé.

Par ailleurs, les nouvelles méthodes d'@msenent sont centrées sur I'éléve, considéré
comme I'élément actif ou acteur de ses propresaiesances, et non pas sur I'enseignant qui
a tendance a monopoliser le savoir dans les areseméthodes. Celui-ci est considéré dans
ces nouvelles approches comme un guide de I'élede son savoir. Bans les applications
pédagogiques, il est question de transition powssea de I'enseignement « transmission » a
'apprentissage piloté par I'apprenant ¥CHARLIER, HENRI, 2010 :41). Dans ce sillage,
de nombreux moyens d’apprentissage, mais surtowutégeloppement et perfectionnement
des acquis sont disponibles afin de rendre cetteetlus facile et plus accessible aux yeux
de l'éleve. Dans ce qui va suivre, nous tenterotabaldder ces outils et supports
d’amélioration et d’enrichissement des acquis quoapagnent les nouvelles instructions
pédagogiques, et ce, bien évidemment, dans le dadeeréforme éducative mise en place en

2004, touchant tous les cycles de I'enseignemestm de I'école algérienne.
1. Apprendre avec les nouvelles technologies

« Les travaux sur l'oral et son apprentissagilisation sont, paradoxalement, moins
nombreux, alors que I'on pourrait s’attendre a ageda polyvalence structurelle de I'outil et
la souplesse gqu’il apporte dans la manipulationddeuments oraux orientent ses utilisations
de maniere privilégiée vers l'oral. Contrairement’avenement de I'enregistrement sonore
aisé et fiable, I'arrivée des outils multimédiaslgme et hors ligne n’a pas coincidé avec une
(r)évolution méthodologique bien que les dévelomres de I'approche communicative
soient contemporains de la naissance et du dévetoppt du multimédia (CEMBALO,
2001 :143). L'essor des nouvelles technologiesaurst de nouvelles relations au savoir.
Depuis une vingtaine d’années un nouveau procédiordeation pédagogique a émerge,
faisant appel aux technologies de l'information det la communication : de nouveaux
supports (CD-ROMS, DVD, Internet) renversent lesde®traditionnels d'apprentissage, y
compris dans le domaine des langues. En faiteldmblogies modernes servent a soutenir ou
augmenter l'apprentissage, que ce soit dans lestuimns d’enseignement, le monde
professionnel ou des loisirs (CHARLIER, HENRI, 2D1Rous assistons a la fin des années
1990 a une remise en cause de la forme scolaioeiéesa une centration sur I'éléve et ses
apprentissages. De nombreuses recherches, a I'teoelle, mettent I'accent sur les

apprenants et leurs usages spontanés des teclasploggttant en exergue les ruptures avec

310



I'enseignement traditionnel mais également le bedaine formation documentaire. En effet,
« I'enseignement est basé sur I'apprenant et I'ggmant devient davantage un meédiateur-
facilitateur qu’'un transmetteur de savoirs, d’oueuniésacralisation de la fonction. Le
décloisonnement de I'enseignement et un travaikigiciplinaire sont également des
impératifs, notamment pour éviter que le multimédiaeste la chasse gardée des disciplines
technologiques fOIF, 2005 :77).

Les chercheurs sont unanimes sur le fait queedhnologie est destinée a résoudre des
problemes, des situations difficiles, des manques des déficiences lies a
I'enseignement/apprentissage. Pour Bernadette CHERLet France HENRI (2010), la
conception des technologies est semblable a uh aaghitif dans le domaine de l'activité
humaine qui doit étre considéré comme un artefawt, sorte d’extension au corps et aux
facultés humaines qui les prolonge, les demultiptigui permet au sujet humain de réaliser
des taches ou des actions qui seraient impossiblesment. Nous pouvons dénombrer deux
types d'artefacts : il y en a de nature symboliqu@nme le langage considéré en tant que
premier outil cognitif, et d’autres, de nature migfée, telle que la souris de l'ordinateur.
Cette nouvelle conception des technologies esanée le développement de I'informatique a
partir des années 1980, et également avkavenement de l'informatique personnelle, du
multimédia, puis de la téléinformatique et des mebbgies du réseau, des environnements
numériques de travail, d’'Internet et du WeflCHARLIER, HENRI, 2010 :29).

Ce développement technologique a joué un déles I'enrichissement et I'amélioration
des connaissances. Il ne s’agit plus de simpletenas d’enseignement, des connaissances
ou des informations qui se voient transmis par teshnologies, mais des taches
d’apprentissage et des séquences d’actions congpipiese voient organisées a travers elles.
En outre, l'informatique de calcul a laissé la plac une informatique de communication
faisant appel & des pratiques de collaborationle§el impliquent la mise en réseau de
différentes communautés virtuelles, a savoir lesrmonautés d’apprenants qui s’organisent
autour des usages pédagogiques d’une informatiguecosnmunication et des services
multiples offerts par les univers technologiqudsa(s, blogs, forums, wiki, etc.). Les aspects
interactionnels et discursifs de l'apprentissageiedment alors importants, d’autant qu’ils
constituent le socle de la construction sociale ciemaissancess Prenant en compte ce
monde qui change rapidement, les études d’'usage®wns se centrent sur les apprenants

d’aujourd’hui, sur leurs usages spontanés et inésngles outils numériques et leur
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fonctionnement multitaiches jusqu’a leur besoinrd'@&onnectés et d’agir, d’interagir et de
faire pour comprendre fCHARLIER, HENRI, 2010 :42).

Ces nouveaux comportements adoptés dansnf@aide pédagogique sont la résultante
des pratiques de connectivité permanente (skypeng MSN), des réseaux sociaux en ligne
(Linkedin, Facebook). lls offrent aux apprenants datils leur permettant d’améliorer leur
niveau de performance communicative. L'objectifévizar les systéemes éducatifs était de
favoriser l'introduction des Tic (technologies dafbrmation et de la communication) qui
devait permettre aux enseignants de mettre en ocelegerojets éducatifs, c'est-a-dire de
développer chez les éleves des compétences tegiques, pédagogiques, meédiatiques,
réflexives et sociales. En d’autres termes, cebntogies invitent I'éleve a utiliser des
ordinateurs, des logiciels, a réaliser des prgpédagogiques de facon collaborative avec
'aide de personnes ressources, a partager leées,ida construire des réseaux ou des
communautés de pratique que ce soit dans ou ensdedles écoles. La réalisation de ces
projets pédagogiques nécessite plusieurs ressostcestils numériques valorisés par les
systémes éducatifs par exemple: la télécorrespmagac'est-a-dire des activités de
communication interpersonnelle qui s’effectuent passagerie ou par vidéo conférence avec
d’autres classes, des experts ; la télécollaborgimte sur des projets de mutualisation de
I'information, et la constitution d’ceuvres colleas ; la résolution de problemes, avec surtout
des laboratoires virtuels (CHARLIER, HENRI, 2010).

La réalisation des projets est I'occasiam runiquement d’apprentissages relatifs a
I'utilisation des Tic, mais également a I'appresdige des compétences de base telles que la
communication, la collaboration, la synthese, laqere, etc. L'usage de nombreuses formes
d’expressions technologiques (wikis, blogs, vidéa¥® communication (messagerie
instantanée, réseaux sociaux) et I'acces a de Hessources d’information (encyclopédies
et livres électroniques) modifient la perceptionl’davironnement personnel et la vision du
monde de I'apprenant. De ce fait, la technologieeti¥ppe le sens de I'engagement, de la

collaboration et de I'autonomie.

Dans le méme ordre d’idées, les technolod&s le domaine éducatif sont considérées
comme un simple prolongement de I'exposé magisttal. majorité des réalisations
technologiques constituent un « exposé magistraaw début de la vidéo éducative sont
filmés des professeurs qui donnaient leurs courpe@dant, ces technologies vont prendre de

nouvelles orientations, de nouveaux développemesiies outils technologiques servent a
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montrer des éléments qu'il serait trop difficile décrire ou d'utiliser : le fonctionnement
d’'un systeme, l'interview d’'un expert, une simwaatd’'un phénomene dangereux [...] Tout
cela peut étre montré facilement au cours par tewiet I'ordinateur. Mais plus loin encore,
on peut montrer que ces outils manifestent le [@us efficacité dans le cadre de nouvelles
pratiqgues pédagogiques : comme ressources d'infoomadans le cadre d’'une démarche de
résolution de problémes, comme outils de modétisati de simulation dans le cadre de la
pédagogie par le projet, comme outil et mémoire msractions dans l'apprentissage
coopératif LEBRUN, 2007 :174).

Dans le domaine de I'étude des langues awsileur développement a travers les Tic,
plusieurs outils sont privilégiés : les logicieltnternet, les formations en ligne. Deux types
de programmes sont destinés a apprendre et augneenigeau d’acquisition de I'apprenant
en langue : il s’agit d’'une part de logiciels burggues, d’autre part de logiciels éducatifs et

pédagogiques.

-Les logiciels bureautiques ice sont des programmes qui permettent d’utilisedihateur
pour la gestion et la préparation de documentsdugriel et le traitement de texte en sont les
plus connus« L’utilisation de I'ordinateur pour la compositiode textes est facilitée par la
présence d'accessoires de mise en page, de camneotithographique et de recherche de
synonymes fOIF, 2005 :78). Le courriel est un logiciel preathu traitement de texte qui sert
a encadrer la saisie de textes destinés a despon@ants ayant une adresse électronique.
C’est une technique qui favorise la facilité dectarespondance via le réseau Internet. Des
documents sonores ou écrits qui accompagnent sbieswoi sont déja présents dans

I'ordinateur, facilitant de la sorte un partage iédiat avec le destinataire.

-Les logiciels éducatifs ce sont des programmes spécialisés qui stimulaoquisition et la
découverte. « Pour I'apprentissage des langues, l'apprenant tpeslexercer a la
prononciation et la comparer immédiatement a ce @it attendu (comparaison de son
propre enregistrement et du modeéle, présentatiom dpectre sonore) ou encore, assister a
une séquence animée introduisant une histoireancéis, choisir la suite et y prendre part »
(OIF, 2005 :79). Les logiciels spécialisés dantutié de la langue permettent généralement a
I'apprenant d’agir selon ses buts de perfectionmgrtaut en les adaptant a son niveau et a
son évolution. lls concernent toutes les catégod&deves, surtout ceux qui restent
habituellement réservés ou peu attentifs. Néanmaiosr assurer la pluralité culturelle,

nécessaire a une réelle compétence de communicdtiest important que I'enseignement
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d’'une langue se focalise sur des faits historiqaientemporains des cultures qui I'utilisent.
Ainsi, les logiciels culturels se présentent sons forme singuliére. Les concepteurs ne se
soucient pas d’enseigner la langue, mais de stimalelécouverte d’'un lieu remarquable,
d’'un événement historique ou d’'un élément du patime. lIs sont congus spécialement pour
des utilisateurs francophones qui ont un assemb@au en langue ; ils suscitent la curiosité

de I'apprenant et favorisent la maitrise de la len(OIF, 2005).

-Les logiciels pédagogiquesde multiples logiciels sont proposés aux élevas@iméliorer
leur niveau et méme aux enseignants en leur fadilicertaines taches. Citons, par exemple

« Hot Potatoes » (la page officielle Ritp://ecolestjeanb.free.fr/hot_potatoes/index.html

[école d’application Saint-Jean B, Avignon] poureuprésentation en francgais du logiciel)
utilisé par des professeurs de francais langueggra pour la création d’exercices interactifs,

ou encore « Tropes » htfp://www.acetic.fr/tropes.htm et

http://www.acetif.fr/fr/guide/tropes/v50/tropes.hincomme outil informatique d’analyse de

textes qui s’adresse beaucoup plus a des appremarisés dans I'apprentissage de la langue
(OIF, 2005).

En clair, les logiciels de langues (bureaigigéducatif, pédagogique) apportent le plus
souvent des activités que les manuels scolairepenmettent pas matériellement.lls
conférent une certaine autonomie a l'apprenant,cisitribuent a transformer la relation

d’apprentissage : I'éleve est un consommateur aig@mme, un client ¢OIF, 2005 :80).

L’Internet constitue un autre outil privilégié dans le doneaile I'apprentissage des langues
maternelles ou étrangéres. L’arrivée d’Internetsat diffusion modifient les maniéres
d’apprendre et réinterrogent les institutions pédggues sur leur prise en compte en tant que
nouveaux moyens d’apprentissage et de développemesntonnaissances.Considérer les
effets d’Internet sur les processus d’enseigneneerd’apprentissage revient a envisager
Internet comme un média [...] en tant que médiarieteest producteur de sens, ayant un
impact spécifique sur les processus cognitifs datsyui 'utilise. C’est un objet technique
qui possede un potentiel médiatique qui s’exprim@aa l'usage qu’en aura I'utilisateur »
(CHARLIER, HENRI, 2010 : 181-182). L’'Internet comnmoyen d’apprentissage apparu
dans les années 1990, met a la portée de tousrahesipn d’'information. Il est considéré
actuellement comme principal vecteur d’'informateinlieu de recherche pour beaucoup de
jeunes et moins jeunes dont les principaux oubitd des sites et des portails.

314



-Les sites

De nombreux sites Internet sont mis a la dispasities apprenants afin de répondre a leur
désir de connaissance. Des sites des régions

(http://www.tourisme.pologne.net/online fr/visitedien/pomeranie.htin des musées

(http://www.umoncton.ca/maum/mainframe.hfml de  présentation du  patrimoine

(http://www.natcomreport.com/gabon/livre/rituel.hinsdont librement accessibles. Ce sont

des sites qui permettent de développer la compétewiturelle du francgais langue étrangere.
lIs mettent les éleves en contact avec des élemegitset actuels de la culture et de la langue.
Dans ce contexte, I'apprenant se concentre, nolerseat sur I'apprentissage de la langue,
mais sur I'information a traiter. D’autres sitesisd’une utilisation plus directe. L'apprenant

pratigue sa langue en élucidant une enquéte «graie (vww.polarfle.con. Au fur et a

mesure de progresser, il réunit les indices encaxeison vocabulaire et sa grammaire. Sur le

site « Omar Le-Chéri », I'apprenant devient jouistal (vww.omarlecheri.ngt propose ses

articles et les voit publiés. Un site multimédiagposé par TV5 est dédié aux nombreuses
villes qu’elle présente. Pour chacune d’elles desaces sont proposés. Il s'agit d’'un module
d’apprentissage d'un francais en ligne appelé liawe pédagogique de Cités du monde
(http://www.tv5.org/tv5site/ap

Un autre outil mis a la disposition des apprenaitmméme des enseignants de francais est
constitué par les « portaits Le portail est un site Internet qui a pour obtijede donner
I'acces a un domaine sélectionné de la Toile.rtl&@rienter la recherche d’information. Il en
existe une multitude. Certains d’entre eux sontigkes au francais langue étrangere. « Franc-

parler » ywww.franc-parler.orest un portail mis en place par le Centre intigonal d’études

pédagogiques (CIEP) a la demande du ministereftisea étrangeres francais. Il est animé
par le CIEP et la Fédération internationale dedeps®urs de francais (FIPF) soutenu par
I’Agence intergouvernementale de la Francophoni& ,(@005). Ce portail présente plusieurs
actualités comportant une rubrique « ressources »ne colonne «communauté ». En
« ressources », l'apprenant se sert du classerhéntatique de I'importante collection de
liens. « Un site de la semaine » et « un parcaématique » sont présentés en réunissant les
liens comme des outils autour d’'un projet. La cala communauté », pour sa part, accueille
un forum, un agenda et un service d’annonces owoirespondance entre classes. Cette
derniere rubrique est la plus exploitée. D’autreggils de ce type sont également utilisés par
des apprenants et des enseignants de francaiselatgangere, par exemple « Le point du
FLE » (http://cc.oulu.fi/~hweinach /point fle/). &l pour spécificité de s’en tenir a la fonction
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de répertoire de sites, comme « Yahoo » ; il esistion d’'un endroit ou commencer une
recherche. Il vise a faciliter I'accés aux meilesiactivités de FLE. Le portail « Webletters »
est sous la direction d’'une association d’enseitgnaavec pour ambition de valoriser les
initiatives personnelles sur Internet permettant faeiliter, de favoriser, et d’améliorer
'enseignement des lettres. Il s’agit des courgjuseaces, scénarios pédagogiques qu’un
apprenant peut télécharger. En plus de ces po(Eisc-parler, Point du FLE, Webletters)
provenant des universités, existent d'autres @@satimporatntes dues a des associations ou
des particuliers.

Le réseau de I'encyclopédie sonoletf://e-sonore.u-paris10)fest un projet international,

fruit de la collaboration entre des universitéxmthndes, bulgares, francaises, russes et
tunisiennes. Il a pour objectif I'écoute d’enremstents de cours, a travers un site
multilingue, de plusieurs matiéres (histoire, fdti@re, informatique, etc.). Dans cette
perspective d’apprentissage du francais languaggra, ce site est trés important pour les
apprenants de niveau avancé (OIF, 2005). Les podar le francais langue étrangere sont

trés nombreux.

Les formations en ligne constituent égalem&autres outils d’apprentissage de la
langue. Trois catégories de formations sont armdjger: les opérateurs de formation a

distance, les campus virtuels et les campus numesiffancophones.

-Les opérateurs de formation a distasoat nombreux ; « le Centre national d’enseigneémen

a distance « Cned shtfp://www.cned.ff est 'opérateur le plus connu et le plus impdrtan

dans le monde francophone. Il offre la possibilt& suivre une maitrise en FLE, en

partenariat avec des universités francaises (GtenbpLyon Il, Dijon, Besancon) etEcole

normale supérieure de Lyon.

-Le campus virtuel ou campus numeériguest un site Internet ou un apprenant peut trouver

et acheter des cours, les suivre, obtenir du supgen’institution ou de ses pairs, compléter
une évaluation et recevoir une certification fingle.] Un campus virtuel offre un ensemble
de services qui vont de l'orientation jusqu’'au matent a 'emploi en passant par les
demandes de bourses et l'initiation aux outils r@éques »(OIF, 2005 :82). Le meilleur

exemple de campus virtuels est la Télé-universitip:(/www.telug.uguebe.gauniversité a

distance du réseau de l'université du Québec.
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-Les campus numériques francophonasus les retrouvons dans plusieurs pays du monde

Afrique de I'Ouest, Afrique centrale, Océan Indigvlaghreb et Moyen-Orient, Europe
centrale et orientale, Asie et Pacifique, Carailse.ont pour objectif I'appropriation des
technologies de I'information et de la communicat{@|IC), en répondant aux besoins de
formation, de production de contenus pédagogigdesnise en réseau et de circulation de
I'information scientifique et technique. Les campusmériques offrent aux apprenants des

diplomes prépares en ligne.

Le monde technologique a modifié les cortgnents de formation, de recherche et de
prise d’'information. Il suscite le développementadenpétences informationnelles pour trier
et pouvoir traiter au mieux la profusion d’infornwett. La technologie offre aujourd’hui une
multitude de ressources d’information, de productet de partage, qui élargissent les
possibilités d’apprentissages formel et informeteaforcent les compétences de I'apprenant
« Dans des activités hors du contexte scolairejv@es par I'amitié ou les centres d’intérét,
ils acquierent un certain nombre de compétencesxptorant, en cherchant I'information sur
Google, en lisant les commentaires de pairs, ericolant », par « essai-erreur », en créant
et en partageant leurs créations. Les experts né gas forcément des adultes mais aussi des
pairs. Ainsi, ils se laissent guider par leurs &S, apprennent seulement des choses qui leur
sont utiles, partagent leurs visions avec d'autst¢ SHARLIER, HENRI, 2010 : 185).

Dans le domaine de la production oraletypss d’exercices et d’activités présentés dans
les produits multimédias sont généralement, descimes de répétition, de substitution et de
transformation hérités du behaviorisme et de lgulistique structurale. lls constituent le coeur
de la majorité des produits.Les propositions d’activités différentes sont sast beaucoup
de produits renvoient a une situation de formatmasencielle pour ménager des activités
d’'un autre type : simulations, jeux de réles eth&s impliquant des échanges oraux, entre
apprenants ou avec des informants extérieurs [.s]deux cédéroms de la série Camille
(Chanier et Pothier, 1996) et [...] les cédéroms desvai compris (Chevalier et al.,1997)]...]
utilisent des activités de simulation ou I'apprehg@eut choisir entre plusieurs solutions de
réplique, choix qui modifie le déroulement du diple » (CEMBALO, 2001 :149). Ces
activités sont considérées comme des produits rmédiias hors ligne (cédéroms, DVD). De
facon similaire, les propositions de travail emégsont les mémes quelquefois hors produit,
organisés par des enseignants pour atténuer deemes techniques que constituent les
interactions orales a travers la Toile. En mat@entrainement phonétique, un site propose
une approche particuliere dans la mesure ou ilropgse pas de ressources sonores : il s'agit
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d’une collection de virelangues a utiliser en dshd® I'utilisation d’Internet dans une activité
de groupe (virelangues).

Apports

Aujourd’hui, les outils technologiques satun apport considérable a I'apprenant et
méme a I'enseignant. Ces nouvelles maniéres d’agpeeet d’enseigner sont devenues un
instrument pour construire des connaissances,segaties projets, entrer en relation avec
d’autres, ou pallier des difficultés de tout ordnetamment oral. Les technologiesllaient
ou vont transformer I'école et répondre aux besdorsdamentaux de I'éducation et de la
formation. Que ce soit au niveau mondial pour atied I'objectif ambitieux de I'éducation
pour tous, au niveau européen pour soutenir le ld@pement d’'une société de la
connaissance, ou a un niveau plus local pour faesrides projets d’écoles ou augmenter
I'efficacité des pratiques d’enseignemer(CHARLIER, HENRI, 2010 :15). Dans le monde
de la technologie, I'apprenant peut étre actewrédr son univers personnel d’apprentissage.
A vrai dire, la technologie a des effets positiis Bauto-apprentissage en développant chez
I'éleve le golt d’auto-apprendre. Ces technologies vont, selon leur promoteur,és@ler
tres proches des méthodes actives favorisant igafbn et 'autonomie de I'apprenant, ou
tres en phase avec les méthodes d’enseignementaprog d’inspiration béhavioriste, ou
tres facilitatrices du processus de découverteestetherche que constitue I'apprentissage
dans une perspective constructivisttCHARLIER, HENRI, 2010 :37).

L’apprenant doit mobiliser ces différentegnies d’apprentissage afin de servir son
développement personnel, il importe donc qu’il meten place des démarches
d’autoformation. Il doit apprendre a apprendre danigre autonome, c'est-a-dire se
positionner en tant qu’acteur de son apprentissatpgter une méthode réflexive a ses facons
d’apprendre, aux conditions de son apprentissageo(ypris son environnement), et aux
résultats de son apprentissage. Il doit apprengaéegent a apprendre en interaction avec
d’autres dans des lieux de vie, sur Internet et des réseaux sociaux virtuels. Ce qui amene
I'apprentissage a passer d’'une logique de formagfermée sur les contenus de matiéres de
diverses disciplines, a une logique d’ouverture Burmonde et de développement de
compétences. En effet, les technologies sont dedujis issus d’'une logique d’innovation,
congus et réalisés pour répondre aux besoins séppdses TIC vont enfin transformer
I'école, répondre aux besoins fondamentaux de tatan des pays émergents et satisfaire

aux nouvelles exigences des formations en enteepti8ntroduction des TIC dans les
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systemes d’éducation ou de formation serait conde&dl€omme une nécessité, leur usage
serait incontournable pour mettre les systemes leas@ avec la société ¢CHARLIER,
HENRI, 2010 :145).

En tout, les nouvelles technologies modif@ofondément le rapport entre I'apprenant et
le savoir, dans la mesure ou I'apprenant a uneorssbilité importante dans l'acquisition et
le développement des connaissances. Les nouvedilg diapprentissage permettent la
fixation d’objectifs individuels et I'adaptation da progression, c'est-a-dikel’apprenant
s’approprie sa formation, laquelle s’adapte a sessdins et a ses difficultés (OIF,
2005 :85). Dans le domaine de l'enseignement ewpprentissage des langues, les
technologies jouent un role essentiellement perttinéklles favorisent I'exploitation
permanente de ressources authentiques, c'est-prdirenant d’'une communication qui peut
étre simultanée avec le déroulement de la classd. Lagisse de vidéo conférence avec des
personnes dont le francais est la langue materrpilé s’agisse d’explorer un site Internet
d’actualités, la langue apparait pleinement endaidutil. Les technologies de l'information
et de la communication appliquées a I'enseignersent envisagées comme un systéme
palliatif [...] on est passé en quelques années dlag&ue de I'offre & une logique de la
demande XOIF, 2005 : 87).

L'utilisation réussie de ces technologies BS¢ a diverses conditions. D’abord, la
production de logiciels et didacticiels en francamsi que leur évaluation. Ensuite,
I'intégration de la pratique du multimédia danspesgrammes pour que celle-ci ne reste pas
a la périphérie (puisque le multimédia n'est quaomplément du cours, mais pas tout le
cours). Enfin, I'évaluation de son impact sur lee@iu des apprenants. C’est de cette maniéere
que les nouvelles technologies s’appliqueront atitnent a I'apprentissage du francais
langue étrangere ou seconde, tout en soutenantomplétant les enseignements et en

permettant aux non-scolarisés d’avoir acces auirsavo

En définitive, les apprenants de francaisglee étrangere ont aujourd’hui a leur
disposition un éventail d’outils qui peuvent ledaaia développer leur niveau de performance
a l'oral et pallier leurs difficultés sur tous lgdans (linguistique, sociolinguistique,
pragmatique). lls peuvent également les aider asfibamer leur maniere de rechercher
I'information, de la traiter et de produire des Giav variés. lls favorisent en tout cas des
démarches actives de recherche, de production, atiage qui profitent aux individus

capables de s’autodirigés. lls s’'inscrivent dans lagique de I'acteur et de compétences. lls
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soutiennent favorablement l'apprentissage que de feamel ou informel, mais c’est
nettement ce dernier qui en profite davantage adjoui (CHARLIER, HENRI, 2010). Les
individus apprennent, de plus en plus, de cettegmanc'est-a-dire en dehors de I'institution
scolaire. Les éleves qui ont donc un déficit d’esgion orale peuvent développer, améliorer
et enrichir leur niveau de performance, en se s¢m@ maniere individuelle et autonome de
ces outils technologiques assez diversifiés (letgcéducatifs, pédagogiques, sites Internet,
portails, DVD, cédéroms, etc.), mis a leur entdisposition dans I'intérét de répondre a leurs
attentes. lls sont en constante évolution dangrgs. A I'heure actuelle, l'utilisation des
technologies de l'information et de la communicatidans les matériaux de formation en
francais langue étrangere est garant d’une cerfaninence didactique en ce qui concerne
I'oral. « Les échanges oraux sont probablement appet#naaitre un développement non
négligeable avec [lintroduction de moyens technsgquaouveaux. La communication
téléphonique a travers I'Internet est une réalg#a@core peu exploitée, mais les dispositifs de
type « tandem électronique » présentent de forasabilités de développement dans ce sens
[...] La mise a disposition des apprenants des mogartgiser avec pertinence et efficacité
les produits des technologies d’information et a@enmunication et I'enjeu central dans
I'avenir de l'utilisation des TIC ¥CEMBALO, 2001 :151).

2. Apprendre avec les médias

La poussée rapide et constante des médiagoars des trente derniéres années, a
contribué au développement des langues notammatdsode maniére spécifique, et de
I'éducation de facon globale C’est a un paysage complétement nouveau que a\auss
aujourd’hui affaire, et dont l'influence est énormsur I'enseignement des langues »
(PORCHER, 1995 :71). La télévision est considésp&cifiguement, comme un tout sans
prendre en compte la diversité de production, etgile en éducation ou en formation (la
fiction, le documentaire, etcq.La fréquentation télévisuelle, par exemple, gdiors été plus
forte et plus précoce que ce que prévoyaient |psrex et il est probable que ce mouvement
va aller en s’accentuant. On assiste a travers allene transformation en profondeur des
comportements et des mentalitée§PORCHER, 1995 :71). Les médias sont, en effet,
considérés comme un tout, produisant un impactitgelationnel ou social. En d’autres
termes,« I'impact des médias [...] ne doit plus étre engisaeulement sur les dimensions
communicationnelles du comportement humain -les emsions sociocognitives et
éventuellement relationnellest@HARLIER, HENRI, 2010 :29-30).
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Il importe donc que, le corps enseignaiitt snsible au concept de média et a la fagon
de l'incorporer a I'enseignement, que ce soit dassapprentissages fondamentaux, ou dans
les contenus disciplinaires de niveau avancé. @ansens« I'éducation aux médias, voie
traversante, sans étre une discipline [...] est gamitégrante de la plupart d’entre elles. Elle
ne correspond pas a un programme identifi€, maen kdavantage a un référentiel de
compétences, qui reste a construire et a valid@vimistére francais de I'éducation nationale,
2010 :03). L'utilisation des médias dans les prag) de classe est donc recommandée
vivement dans les textes officiels, dans la mesureils permettent de développer une
compétence sociale et culturelle. Les médias dffeed’apprentissage le pluralisme des
opinions, les valeurs de la démocratie et les maykacces a la connaissance. Les médias
sont, en effet, porteurs d’informations et des waede culture commune.La culture des
jeunes d’age scolaire est une mosaique ou un paazéein desquels les apports médiatiques
s'ajustent et se superposent sans qu'ils en ametment conscience. Ces apports informels
interférent en profondeur avec la culture scolaie familiale » (Ministere francais de

I’éducation nationale, 2010 :06).

La multiplication des chaines de télévisides stations de radio, des meédias en ligne, des
magazines spécialisés, des titres de presse gradtat apporte a I'individu une diversification
de contenus et transforme son rapport au réelairsa la société, en vehiculant I'actualité.
L'utilisation des médias passe pour une modaligispensable pour la construction des
savoirs et le développement des langgd3armi les transformations affectant la circulatio
des langues figure le développement vertigineux méslias » (PORCHER, 1995 :71).
L’augmentation de la consommation médiatique dansi¢ journaliere constitue un atout
pour la réussite de I'apprentissage et de I'enseigmt de la langue. Le média est donc un
outil pédagogique, c’est pourquoi ne pas tenir denge ce nouveau phénomeéne serait,
pédagogiquement, s’aveugler (PORCHER, 1995). Eeres’appuyant sur un libre choix de
programmes ; c'est un phénomeéne qui contribue plbsion des chaines dites
« thématiques », c'est-a-dire spécialisées damgpande programme ; les chaines de cinéma,
de musique, de jardinage, de cuisine, des affattesla littérature, etc. Chaque individu
effectue son marché dans le bouquet des chaing®gges, et chacun est donc libre de
fréquenter la chaine de télévision gu’il souhadteec une gamme de choix de plus en plus
large, tout comme la radio. L'offre est en trainsgerapprocher d’'une satisfaction potentielle
de toutes les demandes possibles : elle va donopdaconner les demandes.
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-Les médias et 'enseignement /apprentissage deléague orale

« Il faut que les enseignements de francais langtrangére soient ouverts a la
francophonie [...] par ses écrivains, ses cinéagtas;ulture ¥PORCHER, 1995 :92). Il y a
plusieurs facons d’apprendre une langue, y congmiss sa forme orale. L’école n’est plus
qgue l'une des voies d’accés a la langue étrangardiffusion mediatique des langues se fait
chaque jour de maniére forte et attractive. Le issegnent de nombreuses chaines de
télévision et de radios, en France, est partiaiemt significatif pour I'apprentissage de la
langue. S’agissant de la francophonie, le rolendédias est tout a fait déterminart action

volontariste par laquelle unitat distribue les moyens et les stratégies appéssipour

atteindre son objectif qui est la diffusion hors dntieres de sa langue et de sa culture [...]
La rationalité la plus vigoureuse commanderait dote mettre ces deux institutions,
I'institution éducative et I'institution médiatiquen complémentarité dans la mesure ou elles
visent un but commun (la diffusion du francais) pas chemins différents ®ORCHER,
1995 :95). L'augmentation vertigineuse des réseaxliatiques exerce plusieurs actions :
I'une est proprement culturelle (exportation decpgde théatre, de chansons, de peintures,
etc.); lautre est dite « entrepreneuriale », e celeve de présence des entreprises
industrielles francaises a I'étranger : elles soonsidérées, en effet, comme un moyen de
diffusion de la langue« C’est probablement une entreprise de longue halenais qui,
probablement aussi, s'imposera plus vite qu’on enerbit compte tenu de lintensité de la
lutte entre les langues. Les enseignants n’ont aesraindre des médias et beaucoup a en
espérer ; réciproquement les médias auraient t@tng pas s’appuyer sur le réseau des
enseignants qui constituent un immense gisemeinadeophilie »(PORCHER, 1995 :96). Il
s’agit, par voie de conséquence, de mettre en haentes différents efforts déployés pour le
développement de la langue en tant qu’objectif camm

En clair, la francophonie dispose d'urgéaéventail d’acteurs (chaines de télévision,
radios, magasines, etc.) qui assurent leur plans Bamonde et concourent au rayonnement
de la langue francaise avec I'exigence de faireevia diversité culturelle, et de renforcer les

solidarités entre les pays francophones (OIF, 2005)
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-Les acteurs principaux de la francophonie médiatiga

a/ Télévisions

Les chaines de télévision sont multipleshématiques, elles permettent a l'individu
d’augmenter et d’enrichir ses connaissances enutarmgale, a savoir le vocabulaire, la
syntaxe et la prononciation. Elles sont alors dasion de développer des compétences
linguistique, sociale et culturelle. De ce fais [ghaines de télévision constituent une sorte de
référence aux téléspectateurs francophones, dgsiceu s’exprimer correctement et

spontanément a l'oral, et ce, a la maniére d’uif.nat

-TV5 (www.tv5.0rg

« Seule chaine publique mondiale généralistancophone » (OIF, 2005 :169).
L'information est la colonne vertébrale de TV5 MendElle transmet des émissions aussi
variées de sciences-fictions, films, documentairesansmissions de compétitions sportives,
des émissions de géopolitique et du dialogue, diksres, des magasines comme le nouveau
rendez-vous « Afrique Presse », etc. Les usagerglls fideles, a TV5, sont les enseignants
de francais, c’est un phénomeéne surprenant du mogoenes enseignants ne constituent pas
le groupe social qui fréquente le plus les média joue un rbéle« non négligeable, auprés
des enseignants de francais : elle les fidélise silivent régulierement les programmes, les
attendent et les commentenfPORCHER, 1995 : 94). Le linguiste ajoute quedesssions
présentées par TV5 peuvent étre utilisées en dallelasse ; c’'est un exercice qui est trés
apprécié par les apprenants, car il est pour eugyarbole de la modernité et le signe d’'un

enseignement vivant.

-Canal France Internationale (CEPNwWw.cfi.fr)

Canal France International fournit gratuitetndes programmes francais aux télévisions
hertziennes des pays francophones (Afrique, Euceperale et orientale, monde arabe et
Asie). Tout comme TV5, CFIl déclenche les mémes @otaments chez les professeurs de
francais langue secondells y trouvent un appui, un encouragement, um éeec I'actualité,
et aussi un matériel & exploitef PORCHER, 1995 :94).

-Euronewqwww.euronews.fy

Euronews est une chaine de télévision pappéenne internationale d’'information en

continu basée en Francele capital est détenu par un réseau d’actionraicenstitué de
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grandes chaines télévisées européennes dont Ftal&ésions (28%), la RAI (Italie, 25%),
RTVE (Espagne, 22%), SSR (Suisse, 11%) et, defiuig chai 2004, la chaine russe RTP »
(OIF, 2005 :170). La chaine diffuse des bulletiiafdrmation toutes les demi-heures ainsi
que les magazines traitant de l'actualité économigsportive, politique, européenne,
scientifique. Euronews a conclu des partenariags alusieurs universités du monde : France,
Belgique, Turquie, Egypte, Chypre, Nouvelle-Zélan8es programmes et contenus sont
donc utilisés comme des supports pédagogiques emmuoaication et relations

internationales, etc.

-MCM (Ma chaine musicaldyvww.mcm.ne}

MCM TOP qui programme environ 40% de climmtophones, est diffusée en France et
a I'étranger (Portugal, Turquie, Israél, Espagh#dyan, Europe centrale et orientale, Russie).
La musique est un moyen culturellement efficacd'ajgprentissage de la langue orale. Des
recherches en sciences du langage réveélent qgediaion de la musique a la langue facilite
son apprentissage. Ce sont les phénomenes sogaresassocient a la musique par leurs
représentations, I'une orthographique, I'autreuswe partition. En effet, I'ceuvre musicale part
d’'une gamme qui engendre le ton, le rythme etrigote(CORNAFULLA, 2008). S’agissant
de la langue, son systeme phonologique est marguésqn rythme, ses intonations, ses
accents ; ainsi lorsqu’on parle de ton, de mélodii@scent, de rythme, etc. on peut associer
ces themes aussi bien a la musique qu’a la langueai dire, la musique joue un réle

important dans le développement phonologique tenigue.

-Canal Horizongwww.canalhorizons.coim

Chaine privée a péage dédiée au cinéma,atiefpaux émissions pour la jeunesse. Cette
chaine s’étend sur les pays d’Afriqgue de I'Ouestiret grande partie de I'Afrique centrale.
Elle développe une programmation alliant sportéeia arabe et africain par la coproduction

de documentaires et longs métrages.

-Espace francophon@ww.espace-francophone.grg

Le magazine télévisé « Espace francophonedufi par I'Institut pour la coopération
audiovisuelle francophone (ICAF) est diffusé paarfee3, CFl, RFO et de nombreuses
chaines francophones dans le monde. Il vise anaarféa connaissance mutuelle entre les
peuples qui composent la francophonie, de fairgliger leurs cultures, et de développer un
sentiment d’appartenance communautaire (OIF, 2Q@S) enseignants de francais enseignent
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le plus souvent une langue qu’ils n’entendent janpairler par un francais natif. lls doivent,
en plus, mettre I'accent sur I'oral. Quand nousommes pas en contact de francophone, ce
qui est le cas de nombreux enseignants de fradgaé&gvision fournit de tres loin le meilleur
substitut (PORCHER, 1995). Grace aux multiplesvigiéns francaises, ces professeurs
entendent du francais natif, du francais pronone& pes francophones pour des
francophones. C’est essentiellement ['établissemédhine respiration pour tous ces
professionnels qui se sentent abandonnés. Etipéisie pour les professeurs qui connaissent
des pays francophones ou fréquentent des francephtanpossibilité de suivre des émissions
en francgais, surtout venues de tous les pays fphnoe®s du globe, est un bien inestimable,
une sorte de régénération permanente. La téléyisians ces cas, se base sur, et méme
développe, le sentiment de francophilie qui constifune des motivations essentielles a

I'enseignement/apprentissage du francais langaagére (PORCHER, 1995).
b/ Radios

En plus de l'audiovisuel, des programmes #sdidvorisent 'amélioration de la langue
orale. A vrai direx apprendre a identifier et a nommer les sonsrehis, prendre conscience
des images qu'ils évoquent et savoir les explicgarticipent a la mise en place d'une
éducation aux médias et d’'une éducation sensomsell®linistere francais de I'’éducation
nationale, 2010 :15). Les émissions radiophonigsgessibilisent donc les éléves aux

techniques de la communication orale.

-RFI (www.rfi.fr)

Radio-France Internationale (RFI) est une chajmedistribue des émissions en francais
partout dans le monde. Elle fournit des programmede nombreuses radios partenaires
(francaises ou étrangeres), propose des émissédeypgiques et un journal en francais
facile » (OIF, 2005 :172) ; elle anime également deux sitegnet, I'un consacré a I'actualité

(www.rfi.fr) et l'autre aux musiciens et musiques francophdmeswy.rfimusique.com Sa

tache est prolongée par ses filiales: Radio M&@dde-Moyen-Orient (RMC-MO) qui
diffuse au Moyen-Orient et au Maghreb en arabenefrancais, et Radio Paris Lisbonne
(RPL) qui émet en francais et en portugais. RFigS{Bulgarie), Radio Delta RFI FM a
Bucarest (Roumanie) et RFI-Deutschland completedidpositif en Europe centrakell faut
signaler, pour étre exhaustif, la contribution esselle de Radio-France Internationale (RFI)
qui distribue des émissions de radio en francarslauasi-totalité de la planéte. C’est une
radio beaucoup plus ancienne [...] et son actioniestrite dans la durée. L'important est
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que, outre ses émissions ordinaires, RFl proposs programmes d’apprentissage du
francais, construits comme tels et qui touchentgess chez eux. Ce secteur est en plein
développement a mesure que s’accroit [...] le nonda® auto-apprenants (PORCHER,
1995 :95).

-MFI

MFI est 'agence multimédia de RFI, crééarem 1982. Elle produit et fournit plus d’'un
millier d’articles (libres de droits) et de fichdecumentaires a environ 300 médias dont plus
de la moitié se situe en Afrique subsaharienne &khbore aussi des dossiers spéciaux, par
exemple a I'occasion de la tenue des sommets.eBtlégalement I'un des opérateurs du site
Internet de RFI (OIF, 2005).

-Africa n°1 (www.africal.com

Radio Africa n°1 est une chaine mixte qui amsde Gabon et la France, et qui a
commence d’émettre depuis Moyabi (Gabon) en 1984 €St accessible en ondes courtes, et
aussi par Internet et le satellite, dans le momdiere(OIF, 2005). Africa n°1, comme toutes
les chaines précédentes, propose a ses auditsupsadgammes pédagogiques, concernant la
langue francaise. En ce sens, cette chaine perhiedigidu de développer des compétences
en communication oral& Tous les abonnés a Canal Satellite France ebhaCdigital

Espagne peuvent recevoir Africa n°1 dans leur betide radios XOIF, 2005 :173).

-Radio Méditerranée Internationale (Méd{iww.medil.con

Médilest une chaine de radio privée bilingfusncais-arabe) créée en 1980, qui a son
siege a Tanger (Maroc). Elle est recue en FrangceMaghreb, en Italie et en Espagne.
« Entierement informatisée, Medil dispose d’une oma@mte discothéeque de musique
orientale et occidentale, dont elle diffuse quaidiement 250 a 300 titres ¢OIF,
2005 :173). Elle favorise également a travers sesstons variées I'apprentissage du francais

a tous ses auditeurs.

Nous nous apercevons, des lors, que les pagsdphones et la Frangeont a élaborer
des offres multiples et contextualisées, qui coadent aux conditions locales d'une
extréme diversité. Les apprenants n'apprennentiquament plus jamais une langue pour le
plaisir : ils visent un but d’'usage, « un espoiaricophone ». Il est donc nécessaire de les

motiver en mettant en évidence les bénéfices @eilwent espérer de la maitrise du francais.
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Les offres et les demandes sont désormais liéds saarché des langues comme sur tous les
autres marchés YPORCHER, 1995 :95). Les langues sont devenuess ellssi, des
marchandises, c'est-a-dire un marché concurregtiege multiplient en fonction de I'offre et
de la demande. Nous retrouvons |a, la place pré&pante accordée a I'enseignement du
francais langue étrangére a travers le monde,, etficede maintenir son statut privilégié sur
tout le globe, tout en développant et en augmensamt acquisition, mais surtout en
ameéliorant sa perfection et atténuant I'emploi ssdedes erreurs de tout type.Une
communauté francophone, tel serait le mot juste, pyaserve a la fois la diversité et
I'identité. S’appuyant a la fois sur un énorme mased’enseignants et sur un réseau
médiatique pratiguement illimité dans son dévelopgat, la francophonie a un bel avenir
devant elle, et, en son sein, le francais languan@ére. Il ne s’agit nullement de lutter
contre l'anglais [...] mais de s’inscrire dans le gih concert des langues et des cultures du

monde, en y préservant sa place et son identdsét-a-dire sa vie fPORCHER, 1995 :97).

-Les effets culturels des médias

La diversification et la démultiplication degdias modifient les mentalités, les manieres
de penser et de se comporter. La télévision n‘astgeulement un spectacle, elle intervient
également sur les représentations et les visionsialude. L'utilisation des médias est une
facon de «we confronter a I'actualité et découvrir le plaisie s'informer, mais aussi celui

d’'informer » (Ministére francais de I'éducation nationalel@038).

a/ Les moyens de communication et I'histoireosiale

L’histoire se transforme comme se transforinmes moyens de communication entre les
hommes. L’invention d’abord de I'écriture, ensudelle de I'imprimerie, puis celle des
médias électriques et électroniqgues marquent awut@tapes historiques de plus en plus
nouvelles.« Les médias, comme les autres technologies atagtfaconnent lentement les
mentalités, forgent des maniéres de penser, van@der, des facons de travailler, des modes
de réflexion, des visions du monddporcher, 1995 : 74). Ce travail de transformation
intellectuelle est de nos jours en constante éwmiuCe nouveau moyen de communication

se base sur plusieurs parametres : le sensorl&mationnel(I'ceil et I'oreille notamment) et

non pas seulement sur la rationalité comme c’estake pour I'écriture et I'imprimerie. Le
concret c'est-a-dire les médias s’appuient aussi suridible et 'audible qui mettent en
ceuvre I'image et le son, au détriment de la peabétraite qui correspond a I'imprimerie. Le
global c'est-a-dire les médias privilégient égalememafgort entre I'observateur et ce gu'il
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observe comme un lien d’ensemble, non découpé,seotorisé. L'immédiat les médias
opérent dans l'instantané et dans I'éphémere. keodiinu: les médias avancent de fagon
brisée, discontinue et non continue et linéairenme c’est le cas de l'imprimerie< la
fréequentation médiatique s’opére en lignes brisgms, juxtaposition et non par liaison »
(PORCHER, 1995 :75). La synthéskes médias privilégient les capacités de symtteez
I'observateur et non analytiques de réflexion. apidité: les médias procédent, enfin, par

flashes, en discontinuité et non par lenteur qupespre a I'écriture.

b/ La transformation du monde

Les médias exercent une influence sur ldatéédu monde. lls se singularisent par deux

traits fondamentaux :

-L’'ubiquité : les médias transmettent partout a la fois. dédursent la distance, mettent
n'importe quel bout du globe en contact direct av@mporte quel autre. Ils favorisent donc

I’établissement de lien et surtout leur maintien.

-L’instantanéité les médias se caractérisent par la puissancireict et de la présence sans

délai. L’événement et sa transmission sont effectueméme moment ; les informations sont

constamment contemporaines.

Ces deux phénoménes de l'ubiquité et de Hmsinéité modifient la relation entre
I'individu et le monde.« Méme si je ne peux pas aller vers le lointagn)dintain vient a
moi »(PORCHER, 1995 :76).

c/ Les conséquences pédagogiqgues

Celles-ci sont percues au niveau linguistiqueudturel. En effet, les médias sont porteurs
de modifications dans une double mesure. lls toansdnt la situation en termes d’offres
d’enseignement ; ils modifient les liens entre dalures étrangeres dans la mesure ou elles

sont plus visibles et plus accessibles.

-Les offres d’apprentissage

Les médias disposent d'un réservoir inéflisde savoir-faire langagiers et de pratiques
de communication. Les médias mettent en scénenuéade chaque jour telle qu'elle se
prépare pour les besoins didactiques. Afin d’enterd francais tel que les Francais le

parlent, il suffit d’avoir acces aux médias fraiscdia poussée des meédiatheques est I'une des
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perspectives essentielles de I'enseignement dwdimnangue étrangére. Ces centres de
ressources constituent des lieux pédagogiques sedes car ils sont plus riches et plus
ouverts a I'autonomie de I'apprenant.Les enseignants y trouvent un nouvel appui pgnda

que les apprenants y cherchent, avec l'aide desems, le chemin qui leur est le mieux

adapté PORCHER, 1995 : 77).

-L’apprivoisement de I'étranger

Les meédias rendent les usagers sensibles #&téage de I'étranger, c'est-a-dire ils
contribuent a ce que nous pourrions appeler laciemse de I'étranger. lls développent, dans
ce cas, le désir d’entrer en communication avetcabger, c'est-a-dire le désir des langues
étrangeres. lls favorisent I'habitude a d’autreslesod’expression, a d’autres manieres de se
comporter. Nous remarquons a cet effet que la nadiedtion et la conscience de proximité
connaissent une certaine évolution et surtout emeiscence. Actuellement, la diffusion des
langues se place exactement a ce carrefour : dégarcourir le monde, de se l'approprier,
désir simultané de renforcer ses origines et dedoeeconscience de sa propre histoire. Cette

double mesure dessine le paysage actuel des canmants vis-a-vis des langues.

d/ Le développement des auto-apprentissages

Les deux dernieres décennies sont marquéese p@it qu’apprendre une langue ne
nécessite pas le passage par un établissementrescédlarrai dire, il existe de nombreuses
facons d’apprendre une langue dont la plupart m¢ pas de nature scolaire. Ce qui est,
effectivement, démontré par exemple par les caldiExpolanguesle plus grand salon de

I'apprentissage des langues vivantes a Paris,aqii&cupés par les voyagistes, marchands
de séjours linguistiques. C’est un phénomene epépgelle évolution, qui a pour objectif de
remplacer les institutions d’enseignement des lasgl’autre importance d’'un tel espace,
c’est qu'il est doté de matériel pédagogique corépmtes technologies nouvelles, autre fagon
d’apprendre sans dépendre entierement d’'un ensedne L’'autonomie de I'apprenant
connait un essor sans précédent : le fait de nmmmanéme son propre apprentissage, en se
servant des institutions d’enseignement comme uyem@armi d’autres, permet d’atteindre
le but.« Le succes grandissant des auto-apprentissagextgaise le champ des langues, et
il marque bien le danger qui guette cet enseigneémsierelui-ci ne change pas rapidement et
radicalement XPORCHER, 1995 :78).
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-Conséquences sur I'enseignement scolaire

La croissance de l'auto-apprentissage n'affgeis uniquement les adultes, méme si ce
sont eux qui 'ont développée en premier. Elle @#eaussi, de facon directe les éleves du
secondaire, a partir des représentations que selédienseignement des langues étrangeres ;
étant conscients de I'importance de 'aspect sa@al compétences langagieres, tentent alors
de gérer eux-mémes leur propre apprentissage. Eense I'élément nouveau est évidemment
la forme de gestion de I'apprentissage par I'apgnéfui-méme. Le réle des enseignants, dans
ce cas, est double : aider a passer les examerdiio traditionnelle), mais également aide a
I'apprentissage tel qu’il est recommandé par legramtes extérieures. La réception passive
est une attitude qui ne correspond plus au désirétives ; ceux-ci souhaitent se servir des
langues apprises dans le systéme scolaire.

De ce fait, les médias, symbolisant la languetidienne, doivent pénétrer dans les classes.
« Créer et faire vivre un média avec ses élévearesfacon de les éduquer a la citoyenneté :
construire une opinion argumentée, s’exprimer pyliment, pratiquer le débat, se
confronter a la régle et au droit, particulieremesiagissant de liberté d’expression [...]
Toutes ces compétences peuvent étre développéés geaticipation au média $Ministére
francais de I'’éducation nationale, 2010 :38). A @gdrd, les médias constituent une pratique
journaliere aux éleves en leur fournissant unervésmépuisable de contenus langagiers et
culturels. En ce qui concerne le francais languangere, l'utilisation pédagogique des
médias devient de plus en plus facile, car leunw@ augmente sans arrét, tout comme leur
disponibilité. Le matériel médiatique est en padsaevenir du matériel didactique ordinaire
(PORCHER, 1995).

En clair, le développement médiatique et sdfets sur I'enseignement et/ou
apprentissage des langues étrangeres constituentuéliement la plus grande révolution
pédagogique favorisant 'autonomie des appren&iest dans cette direction que s’oriente,
actuellement, l'enseignement du francais langueang@re, condition principale du
dynamisme d’'une langue, y compris orale. Dans leascas, l'utilisation des médias,en
faisant « largement appel a des méthodes de pédagogieeadiv partenariat avec des
professionnels des médias, a la démarche de pnogeimet d’instaurer au sein de la classe
un nouveau rapport entre I'enseignant et I'élevetre celui-ci et le savoir, rendant plus
motivant I'enseignement et plus Iégitime I'enseigna(Ministére francais de I'éducation
nationale, 2010 : 07).
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3. Apprendre avec les laboratoires de langues

Si pour certains apprenants la manipulatiotadangue se fait trés naturellement (cas de
natifs), pour d’autres c’est un véritable casse.tBes avancées technologiques récentes ont
permis des approches plus pratiques de I'appragisd’'une langue étrangere. Le laboratoire
de langues en est une illustration. En fait, unofatoire de langues est unesalle
acoustiquement traitée, dotée de postes individgélséralement des cabines, connectés a un
pupitre de commande ou consol@OUNIN, 1974 : 195). Le laboratoire de languesst,
dans ce cas, qu'un laboratoire de phonétique, guporte des appareils de mesure,
d’enregistrement sonore et d’expérimentation. Roalisson et Daniel Coste (1976 :305)
ajoutent quex le sens s’est étendu (avec I'expression labomatde langues) aux différents
équipements, non plus de recherche, mais d’'enseigmie des langues. Si les premiers
laboratoires de langues ont utilisé I'électrophof®u son ancétre le phonographe), les
laboratoires actuels ont tous comme dénominatewmnnoon l'utilisation du magnétophone

pour la diffusion (et souvent I'enregistrement)rdassage sonore »

Il existe deux types de laboratoires: ieymhssif et audi&ctif.
Le premier type ne comporte qu'un matériel de réopp(casque et haut parleur) et du
programme diffusé (enregistrement ou voix du pedgas) (MOUNIN, 1974).
Le deuxieme est scindé en deux sous-catégoriedio-aatif simplifié et audio-actif semi-
comparatif. L’audio-actif simplifié est un laboradoté d’'un systéme élémentaire de retour
de la parole de l'apprenant dans le récepteuai@el d’'un combiné micro-casque bouclant
sur lui-méme). Par contre le laboratoire audiofasémi-comparatif a la possibilité de
communication interphonique, et d’enregistremenitecoabine et console (MOUNIN, 1974).
« Il existe toute une gamme de laboratoires plusmmins perfectionnés, depuis le modeste
laboratoire « Iéger » audio-actif (ou audio-corréfiavec un seul magnétophone et une série
de micro-casques, jusqu’aux laboratoires a cabilessplus complexes et les plus luxueux
[...] il faut en distinguer deux grands types : labdratoires de simple « auto-écoute » et les
laboratoires « d’enregistrement » (avec magnétogisomdividuels permettant une écoute
différée) » (GALISSON, COSTE, 1976 : 305). Les laboratoires ldagues sont donc
diversifiés ; ils évoluent avec le temps. lls spassés, en fait, d'un laboratoire de langues
audio-oral qui utilise un magnétophone et un casgua laboratoire de langues moderne dit
multimédia mettant en oeuvre des ordinateurs, desquea et de la technologie
(interconnexion entre les micro-ordinateurs pouilitar I'interaction entre les apprenants
placés a différents endroits de la salle de laboea{LIZON-RESPAUT, 2000).
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Les laboratoires de langues sont des élénwmtplus en plus envisagés au sein des
institutions éducatives, car les fonctionnalitédest possibilités gu’ils offrent sont bien plus

nombreuses que celles du systeme classique d’eesegnt et d’apprentissage.
Les bienfaits d’'un laboratoire de langues

« L'un des principaux avantages du laboratode langues (en dehors de la parfaite
conversation du modeéle) est de permettre une plusi@ins grande individualisation de la
tache a l'intérieur d'un groupe d’éleves qui trallant simultanément ou séparément (self-
service). Essentiellement destiné a I'étude audibeode la langue, il peut aussi étre équipé
en appareils visuels collectifs ou individuel@GALISSON, COSTE, 1976 :305).

Une séance de laboratoire peut rassemblé&retits types d’apprentissage comme le
travail de l'intonation et de la prononciation, mise en pratique d’'une communication
soignée. Le laboratoire de langues s’avere étreutih pédagogique performant. En effet, il
est conseillé pour I'enseignement/apprentissageladghonétique, comme le faisaient
remarquer Fabienne DESMONS, Francoise FERCHAUD emibique GODIN (2005),
d’avoir acces a un laboratoire de langues. Le daittravailler dans des cabines séparées
permet a I'apprenant de travailler individuellemgmette situation lui donne confiance et
envie d’essayer encore et encore, ceci sans ésenabpar les autres apprenants. C’est un
lieu qui lui permet de se libérer d’'un des handicdp I'apprentissage comme I'inhibition.
C’est également un des seuls moments de son apggesgde ou il apprend a s’écouter, si
possible a repérer lui-méme ses erreurs et a stautmer (dimension fondamentale pour
assurer sa réussite). L’apprenant écoute, comp@&péfe autant de fois qu'il souhaite ; ce
moment privilégié aide a la mémorisatienLes éléves aiment beaucoup travailler au labo. I
m’arrive frequemment de les entendre dire a ladinl’heure : « c’est déja fini ? ». Pour
certaines activités, les résultats sont assez apalzires. Les éléves travaillent a leur rythme,
se rendent compte de leurs progres et se sen&nwalorisés. Cela fait surtout du bien aux
éleves [...] qui, presque traditionnellement, ont umeuvaise opinion d’eux-mémes. Tous les
éleves sont ici en situation de réussite. Quelquessréalisent des progres tels qu’ils arrivent
a changer de comportement en classe. D’'un poinvugegénéral, I'impact du travail en labo
sur les savoir-faire linguistiques est assez bisible » (LIZON-RESPAUT, 2000 :24).

Les laboratoires de langues audio-oraux lsénéfiques aux éléves dans la mesure ou ils
leur permettent d’améliorer la qualité de la languale, et surtout d’éviter le complexe de

bY

prise de parole en public. En effet, le laboratoangdio-oral permet a l'apprenant de
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développer en plus des compétences linguistig@sscampétences pragmatiques de prises de
paroles, car le manque d’accent, de ton et de gthmpéche les apprenants d’intervenir
quand il le souhaite, lors de l'interaction entfevés. Le laboratoire audio constitue une
occasion pour les apprenants timides qui n'osesisfgprimer devant les autres, de passer a
la pratique effective de la communication, et @msshésitations ni manque de confiance. A
vrai dire, le laboratoire audio développe chezélél une certaine spontanéité et aisance a

communiquer langagierement notamment avec l'autre.

Tout comme le laboratoire audio-oral, lédtoire multimédia offre aussi des
possibilités de progression en langue étrangeréexpérimentation des possibilités
gu’offrent les espaces langues multimédias me r@htmaintenant aussi. Des éléves en
profiteraient bien davantage que du laboratoire mudCe sont des éléves visiblement bloqués
par un recours exclusif a I'oral et qui réussiraiezertainement mieux si la présentation des
exercices faisait appel au visuel autant qu’a l'lordlai aussi le sentiment que le travail en
espace langues permettrait une grande ouvertytd 20N-RESPAUT, 2000 : 25).

Des techniques et des méthodes nouvellesiswaduites au sein des laboratoires de

langues multimédias tel que I'emploi de cédéroriiglkme more » et « Voice book ».

-« Tell me more »

La méthode «tell me more » (il existe dessiems en francais langue étrangere) qui
utilise la reconnaissance vocale, couvre les doesdiondamentaux de I'apprentissage d’'une
langue, tout particulierement I'expression orala, dompréhension et la prononciation.
Organisée autour d’un dialogue sur lequel se bdssntidéos et les activités, elle contient un
module d’entrainement a la prononciation des pirake dialogue qui fournit un modele
sonore que I'éleve doit restituer. L’enseignanlisdicette méthode en complément du cours
classique. Tell me more présente de nombreux pgiasstifs qui en font un auxiliaire
pédagogique tres apprécié des enseignants eteles éElle apporte beaucoup a ces derniers
en leur permettant de s’exprimer plus facilemertactin travaille a son rythme, répéte, se
corrige.« Les avantages de ce type de travail est surterdgptible pour les éléves timides
ou en difficulté : ils s’expriment a voix basseatec le temps, leur voix s’affirme face a la
machine : le jugement des autres n’existe pas [.e]nkaniere générale, ils apprécient cette
méthode de travail, considérée de plus en plus @mmmmcomplément nécessaire au cours
classique et avec laquelle ils se sont tres vitalfarisés »(LIZON-RESPAUT, 2000 :25).
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-« VOICE BOOK »

Les Voice bookhttp://www.voicebook.commsont des livres-voix a écouter, déchiffrer,

comprendre, imiter, prononcer et comparer. Ce deatcédéroms qui proposent des extraits
de conversations authentiques regroupées par théu#tare, cinéma, etc. Leur intérét réside
dans leur souplesse d'utilisation eu égard auxipiest compétences qu’ils sollicitent de la
part des apprenants. « Voice book » comporte uasgte compréhension orale ou I'éleve,
aprés une courte introduction, doit se concentretesmessage oral qu’il doit ensuite saisir au
clavier. Pendant cette étape, il met en ceuvreEacitaé a déduire le sens d’un mot, soit en se
basant sur le contexte ou par rapport a la sitnatiaoit aussi s'interroger sur la catégorie
grammaticale du mot a retrouver et, en méme tergpiiser ses connaissances du
fonctionnement de la langue. Parmi les aides ameligtéressantes, le dictionnaire unilingue
(présentant des définitions et des exemples tmaplas) contribue a ne pas briser cette

immersion dans la langue seconde.

Voice book contient également une étaperddyztion orale ou I'éléve a la possibilité de
la travailler (sur une partie du texte ou sa tt#aken la comparant au modele. Comme il offre
la possibilité d’envisager facilement une aide &nkmorisation du vocabulaire ou de reperes
culturels, sous la forme d’une feuille de travabmosée selon le niveau de la classe, soit des
le début de la séquence, dans le cadre d’'un paranienté, ou a la fin de la séance pour
vérifier les acquisitions« Sans mésestimer les difficultés rencontréesgjs que les éleves,
dans leur ensemble, apres avoir réussi a aller autlde ce travail de compréhension, se
sentent valorisés et plus motivés dans leur déneadclpprentissage $LIZON-RESPAUT,
2000 :26).

Un centre de ressources linguistigues multimédia

L’enseignement de la langue orale s’enriélgidlement grace a la création de centres de
ressources en langue (CRL). Ceux-ci donnent unticer souplesse et une dimension
nouvelles. Le CRL est appligué dans I'enseignendentioute langue étrangere ; son role est
appréciable : I'utilisation en séance dirigée, aeconcours du professeur, et la pratique en
libre-service permettent aux apprenants d’avoies@tous les aspects de la langue étudiée,

ce qui serait impossible autrement en raison caifaiombre d’heures de cours.

-Les utilisateurs réguliers (assidus)

La tache se fait autour de trois axes pp#ex :
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D’une part, I'approche et I'approfondissement ddalague a I'aide de cédéroms en langue
concernée ; d’autre part, la connexion généralmtarriet pour avoir accés a la presse
quotidienne de la langue en question ; enfin,dedil lexical que les apprenants effectuent sur
les dictionnaires. La conception didactique de &oamité des cédéroms en langue étrangere a
pour objectif I'acquisition ou I'amélioration d’'uneompétence de communication générale
avec une grande convivialité et une approche idtiee Ces cours multimédias aident
'apprenant a progresser dans tous les domainedagprentissage de la langue. La
conception des cédéroms est dans ce cas pédagogiqueefléchie, elle introduit de
nombreux exemples pris dans des contextes trég®syades exercices lacunaires, des
reconstructions de textes, etc. sans oublier lggtssaulturels. €our un groupe de trente
étudiants sous la responsabilité d’'un professeuardspose, au CRL, d’'un ordinateur pour
deux. La formule consistant a faire travailler Esidiants en binbme permet une émulation et
une réduction plus rapide des différences de niveaspect ludique de la consultation des
cédéroms motive I'attention de tout le monde. dBaement été confrontée a un étudiant qui
n'adhere pas a cette approche de perfectionnementadlangue »(LIZON-RESPAUT,
2000 :26-27).

Ce travail en groupe et linteractivité, igpasse par le multimédia, séduisent
spontanément les apprenants : ils sont rapidenamcus de l'intérét et des possibilités
qu'offre le CRL. L'utilisation d’'un cédérom en adtormation, en complément des cours, fait
que les apprenants sont devenus des utilisateéssassidus du centre, et son taux de
fréquentation ne cesse d’augmenter. Les enseiguanient conseiller leurs apprenants de
niveaux différents de suivre un programme en aotovition plus adapté a leurs besoins.
« Les nombreux étudiants étrangers qui viennerdiétwne année en France -c’est le cas
des étudiants Socrates/Erasmus de l'université SPBauphine- peuvent travailler en libre-
service les didacticiels de francais, ce qui leffreoune aide précieuse pour mieux dominer
les difficultés linguistiques des programmes descigiines fondamentales$LIZON-
RESPAUT, 2000 :27).

D’emblée, le multimédia aide au développendmtnouvelles expériences (I'insertion
dans le monde de travail) et de pratigues pédagesgigqvec une approche ludique. Il est un
moyen complémentaire d’élargir le champ des cosaaises, d’apprendre a rechercher et
hiérarchiser linformation. La transmission du savolinteractivité, I'autocorrection,
caractéristiques des méthodes multimédias pratquems le cadre d'un Centre de
Ressources Linguistiques font de lui un supplénréstimportant pour I'apprenant dans son
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cursus d’enseignement/apprentissage de la langaegére. Le grand avantage de ces
laboratoires modernes (assistés par ordinateutsdwee dans le fait que I'on peut revoir nos
connaissances a maintes reprises. Le perfectiommaias apprentissages visés s’ensuivra au

fur et a mesure des répétitions.

En résumé, les laboratoires de langues perntetie développer un grand nombre
d’activités différentes dans la classe, y compees qui ont trait a la communication entre
les enseignants et leurs éléves. lls permetterierdgat a I'enseignant, s'il le souhaite, de
dépasser I'enseignement quotidien d’une langueréta@our entrer de plein fouet dans la
recherche du processus cognitif de l'acquisitiodet’apprentissage des langues étrangeres
en général. Tout cela est ce que I'on obtient é¥éaboratoire de langues, un outil complet a
mettre au service des enseignants et des élévesteghnologie de derniére génération
permettant a ces derniers de pallier leurs diffésulborales, sur tous les plans : linguistique,
pragmatique, social et culturel. A cet effet, ldabissements pédagogiques doivent étre
équipés en matiére de laboratoires de langues -augdix ou multimédias, dans la mesure ou

ils facilitent I'acquisition des différents aspedesla langue orale.

Il est nécessaire de faire allusion a d’autmeoyens d’apprentissage dans la mesure ou ils
permettent aux apprenants d’exercer égalementtupétence de communication en langue
étrangere. 1l est question, en fait, d'activitésdagbgiques du genrexercices de
recompositiona partir d'images, de textes, de dialogues ourilegya remplir qui mettent en
jeu des opérations de classement et de hiérarcinishes exercices lacunaires il s’agit de
lacunes a remplir dans un texte qui entrainent aj@ations de mise en relatidres
exercices de descriptiora partir d'images, de graphiques, etc. qui engraies opérations
de détermination, de qualificatiohes exercices de simulation ils ne consistent pas a
reproduire les conversations entendues lors desepltiexposition, ni apprendre par cceur les
répliques d'un réle a jouer. Mais I'objectif pripal dans ce genre d’activités est de produire
en faisant semblant de faire quelque chose, soipeant son propre rbéle ou en faisant
semblant d’étre quelqu’un d’autre. L’enregistreméatdiscussions peut servir de source de
réflexion et d’inspiration. Ceci permet aux simalats de libérer leur imagination, y compris
I'enregistrement qui favorise la recherche deasudis, des roles au travers des formulations,
du ton, des gestes et des mimiques. La prépardésrdiscussions concourt a la distribution
de rbles et au choix de canal, des lieux, des mtapetc. ceux qui ne participent pas au jeu
de roles, observent, corrigent et évaluent la céempé linguistique, et 'enchainement de la

conversation (compétence discursive). Il s'agihldain jeu et non pas d’'une situation réelle ;
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I'apprenant est dans son statut réel d’apprenaiitagémd’apprendre dans une salle de classe,
avec un enseignant sur lequel il projette une partson affectivité. Les exercices de
créativité : ils laissent a I'apprenant d'imaginer des simulagiqui sortent du cadre imposé
par les situations de départ. L'imagination doreé&u pouvoir et tout est permis, dans les
limites acceptées par le groupe. L'objectif de eetvités est de sortir du conformisme
habituel des apprenants et d’aborder des échange®rsonmalisés.
«Quels que soient [...] les procédures adoptées ®tebercices proposes, l'activité de
I'enseignant oscille entre un « faire-faire » (Ricomprendre, faire parler, faire repérer,...)
et un « permettre de faire » (laisser parler, enemer,...) [...] il sert alors de référence et
d’évaluateur [...] pour cela, il faut qu'il sache éaater, observer, voir les apprenants afin de
suivre leur progression ¥MOIRAND, 1990 :58).

Conclusion partielle

Nous venons de souligner les procédés quigttent a I'éleve d’améliorer son niveau de
performance orale en francais langue étrangeres ldwans cité les activités pédagogiques,
les médias, les TICE et les laboratoires de langoes I'introduction et I'application au sein
de I'école algérienne restent encore sommaires$e fdel moyens et notamment de formation
du corps pédagogique a ce genre de techniques. IBademaine des TICE, les éléves
apprennent en fonction de leurs projets et de leessins. Les résultats positifs apparaissent
chez des apprenants dont les buts de formationceoites sur I'apprentissage, et non pas sur
le seul fait d’acquérir un dipldme ou de réussireamen (CHARLIER, HENRI, 2010). Les
nouvelles technologies et médiatiques permettert édéves de pallier les différentes et
nombreuses difficultés rencontrées dans le cadrheudeapprentissage, et surtout d’enrichir
leurs connaissances a partir du profil d’activipgsposées. Elles permettent, ainsi, d’entrer
dans une logique d'acteur et d’introduire une logigle compétence, en offrant des espaces
personnels d’apprentissage pour collecter, prodamalyser, améliorer, enrichir et partager

avec d'autres.

Le développement des médias et, plus largentes technologies nouvelles a été
vertigineux depuis trente ans. En fait, les méthagaillent sans se rendre compte parfois de
I'épanouissement, du perfectionnement et de lasldh de la langue hors de son territoire de
maniere rapide et immédiate. De ce fait, le désirparfectionner sa langue orale est
considérablement accru. La fréquentation assidug médias contribue également a

augmenter les connaissances culturelles étrandarésiéspectateur, et ses compétences sur
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le fonctionnement des sociétés autres que la sieragprenant d’aujourd’hui est de mieux
en mieux informé sur ce qui se passe hors de eafigires. Une pratique de plus en plus
importante des auto-apprentissages est en trairs’idgoser. Elle tient au fait que

I'apprentissage des langues étrangéres devieralsomnt nécessaire.

L’enseignement tend alors a devenir une aitlapprentissage. L'enseignant devient un
conseiller d’étude, un homme-ressource, un guidepdentissage, un recours. Ce conseiller
qui est I'enseignant de langue exerce I'activité&ei qui conduit I'apprenant, c'est-a-dire un
pédagogue, et non un didacticien qui transmet dagaissances, comme cela a été le cas

auparavant.

En outre, l'utilisation des laboratoires @mdues classiques (audio-oraux) ou modernes
(multimédias, utilisant ordinateurs et vidéos) emttque moyens pédagogiques est une
occasion pour les éléves de dominer leurs difisulinguistiques. En d’autres termes, ils les
aident a progresser a tous les niveaux de l'apigsage de la langue orale en plus du
linguistique, le culturel, le social et le pragmat. Ills contribuent au développement et a
I'amélioration des compétences communicatives lgigges orales des apprenants souhaitant
s’exprimer a la maniére d'un natif; comme ils liéent également I'enseignement et
'apprentissage des langues étrangeres grace dféredis matériels dont ils disposent.
L’acces, en temps réel, aux laboratoires de langudm-oraux et modernes est donc un atout

de toute premiére importance.

Enfin, d’autres outils pédagogiques, généraidragploités en salle de classe (exercices de
recomposition, description, simulation, créativigdc.), sont aussi mis a la disposition des

apprenants afin de les amener a développer dawalgagcomptétence en francais oral.

En tout, les nouvelles technologies, les m®dies laboratoires de langues ainsi que les
activités pédagogiques constituent pour I'éleverdssources particulierement précieuses en

matiere de maitrise et de perfectionnement denlguke, y compris sous sa forme orale.
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Conclusion générale

L’étude a porté sur I'évaluation de la periance orale en classe de francgais langue
étrangere, au secondaire algérien. Au terme de méftexion, il nous parait nécessaire de
souligner I'importance d’'une évaluation des sitasi de communication orales. Il faut
reconnaitre, et nous avons tenté de le montrer, lgwaluation de la compétence
communicative exige une démarche spécifique. Poywger de la qualité d’'une performance
en langue étrangere implique une réflexion poudeédifférents aspects de cette compétence
de communication : I'aspect linguistique, sociolirggique et pragmatique, ainsi que la
définition détaillée des critéres d’évaluation. d@gnaine est encore relativement peu exploite,
mais connait un développement significatif, ce pgrimettra sans doute de modifier enfin la
conception traditionnelle de la compétence en laregule son évaluation.

Cette expérience permet de dire que la mueste la faisabilité et du col(t se pose
inévitablement pour ce type d'évaluation qui ne tpewoir recours aux procédures
psychométriques. Mais il faut dédramatiser en disae les échelles de compétence (celles
du Conseil de I'Europe) permettent de positionesrdpprenants et de se faire une idée assez
précise de leur compétence aprés une évaluatiomigEu scolaire. La difficulté actuelle
réside dans la rareté des ressources capablecitierfaine telle évaluation. Nous avons
eprouveé des difficultés pour former des descrigatrsurtout de recueillir des vidéos servant
de corpus a notre analyse. En clair, la culturd'@aluation repose sur des principes bien
précis, si délicat a délimiter. Ceci explique pawigl est difficile, du moins pour l'instant, de
tenir compte de la dynamique de I'acquisition erglee étrangere et faire un sort au leurre du
locuteur natif idéal. L'évaluation doit répondrexamouvelles exigences sociales : elle doit
étre plus formative, plus juste, plus transpare@test pourquoi nous nous sommes basées
dans notre étude sur le Cadre européen commurfatenée pour les langues (CECRL), afin
d’assurer cette objectivité, clarté et concisionodre évaluation des productions orales des
éleves de la troisieme année secondaire du lyo@ieoAche, situé au centre ville de la région
de Tizi-Ouzou. En effet, nous avons procédé danspramier temps au recueil des
productions orales de ces éléeves, ensuite, noussapmtiqué une évaluation en situant
chacun des aspects de la compétence orale, peraktl définis, afin de dégager le niveau
réel de ces éleves en FLE ; et ce, a I'aide du QEZIO) qui propose des descripteurs du
niveau souhaité ou attendu d’'un éléeve de la tedmi(rdveau avance) en production orale.

Enfin, nous avons conclu avec des esquisses deesgs, que nous avons appelées dans notre
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analyse : commentaire, pour chaque composanteodsd Ppour mieux expliquer le degré de

performance de ces €éléves en francais oral.

Pour que notre évaluation soit correctajsnoe nous sommes pas contentées d’'une
comptabilisation des erreurs. En fait, Si nous meisnen tenons qu’aux erreurs, Nnous
négligeons I'aspect positif de la performance (s&a} nous ne pourrons pas parler, a ce
moment-la, d’'une évaluation de I'oral, mais justend simple analyse des erreurs propres a
la langue orale. Plus encore, la compétence de cmeation orale n’est pas composée de la
seule composante linguistique, mais englobe auwsscdmposante sociolinguistique et
pragmatique« Evaluer la compétence de production d’'un élevearssiste pas a évaluer sa
seule compétence linguistique(@GOURTILLON, 2003 : 50). Mener une communication a
bien nécessite la sélection, I'équilibre, la miseceuvre et la coordination des composantes
pertinentes de la compétence qui sont indispensablesuivi et a I'évaluation, afin de réaliser
avec succes lintention communicative. Ce sontdésirs de communication qui créent un
lien vital entre les différentes compétences depfanant et le degré de réussite de sa tache.
C’est ainsi que nous avons considéré séparémenlifi&®nts aspects de la production orale

et évalué chacun d’entre eux.

La problématique de cette étude a cansisieterminer d’abord les aspects positifs et
les aspects négatifs de la langue orale des appseda francais langue étrangere ; puis a
proposer des remeédiations possibles aux pointefadonstatés lors des productions orales de
ces éleves. Sur la base de ces interrogationsaterahe, les objectifs de I'étude ont été
d’abord de mettre en valeur, a partir des outindlyse issus de la didactique de l'oral, les
multiples éléments qui rentrent en jeu lorsqu’uprapant est amené a s’exprimer oralement
de maniére individuelle ou avec autrui ; de relepar la suite et a la lumiere de I'analyse, les
réussites observées et les erreurs commises lorda déche communicative ; enfin,
d’apporter, a I'aide des travaux menés sur I'adlak améliorations aux écarts constatés dans

le cadre scolaire.

Présenter les résultats de cette étude adegkes classer selon les différents axes de
réflexion qui se dégagent de nos analyses. Nouglah® ainsi tour a tour, la composante
linguistique de l'oral, la composante sociolingigise et la composante pragmatique dans le

discours des éleves en contexte de diversité ellkust linguistique.
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-De I'aspect linguistique :

A la suite de notre analyse, I'aspect lintigiee des productions des éléves révéle que
ceux-ci ont acquis un vocabulaire limité, recourenplus souvent a celui de la langue de
départ (le kabyle : langue maternelle ou I'aralengue de base) sous ses multiples formes
(I'insertion de mots ou d’expressions du kabyle ami I'arabe, le pérégrinisme) ou des
déviances propres a la langue cible elle-méme dlesurs de formes :barbarisme, forme
erronée, forme analytique; les erreurs de sendaprmgisme, impropriété, termes génériques,
termes passe-partout, repétition ; les erreursadeatirrence) ; une syntaxe approximative
(les erreurs de régime :omission ou insertion désroutils, mauvais choix du mot outil; les
erreurs de propriété grammaticale : non respecgefue et du nombre, des temps et des
modes, de la classe grammaticale, du verbe augilieeprise ou omission de sujet, structure
incomplete, omission ou insertion de liaison); é&sves parlent de maniere assez peu claire,
car certains phonémes ne sont pas en place, y ogux qui sont relatifs au systeme

vocalique du francais et a moindre mesure de sst@éis\e consonantique.

Tous les écarts et les formes inacceptahlaaamrrectes relevés sont évalués par rapport
a la norme du francgais standard qui convient dtletson orale de la classe de langue. Ce
mode de réalisation est, en effet, celui d’'une petidn langagiére trés largement privilégiée
par I'école. La plupart des pratiques institutidiese de I'interaction orale privilégie cette

forme d’expression.

A ces élements, il convient d’ajouter &/page multilingue de la région de Tizi-Ouzou
qui conduit I'éléve a passer d’'une langue a uneeaslon le sujet abordé, le contexte adopté
et la situation de communication dans laquelleitreuve. En effet, la situation linguistique
de cette ville est connue pour son pluralisme istgque : le kabyle (langue maternelle),
I'arabe moderne (langue de I'école), I'arabe di@kefangue de la rue), le francais (langue
étrangerel), l'anglais (langue étrangére2) sandiesuballemand, I'espagnol et litalien
réservés a un usage strictement scolaire. Cetesiti# linguistique a laquelle est confronté
I'éléve, le mene & un choix varié qui differe d'contexte d'utilisation a un autre. La langue
francaise est généralement employée a des fingpgidmes, mis a part quelques situations
ou le francais est mélangé dans les conversatiooisdiennes et autres domaines hors classe
(commerce, santé, administration, etc.). L'usagéadangue parlée en classe pose donc des
problémes d’ordre linguistique du moment que ledeas est moins parlé au quotidien des

éleves, notamment dans ce milieu sociolinguistiguélingue. En tout, I'erreur est inévitable
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dans le domaine de l'apprentissage et de I'acimisdes langues. A vrai dire, les déviances
orales sont des représentations que I'éléve asteérag de la langue cible. Elles permettent a
I'enseignant de savoir ou en est I'éleve dans fapiissage, en vue de I'évaluer et de le
soumettre a la norme ; tandis qu’elles indiquenelai-ci une étape a surmonter et a s’auto-

évaluer afin de progresser et de développer saanide performance orale visé.

Dans tous les cas, les ressources relativedgeeloppement de la compétence linguistique
sont insuffisantes, et ce, en se basant, bierssiites critéres proposeés par le CECRL (2000).
L’évaluation de I'oral permet un diagnostic des paétences personnelles et des difficultés

individuelles.
-De I'aspect sociolinguistique :

En ce qui concerne l'aspect sociolinguistigles éléves savent établir et maintenir des
liens avec les autres pendant de longues minesime ils savent également utiliser dans
leur discours des formules de politesse, mais allgapolitesse et d'imposition d’'idées et
d’opinions, chose évidente dans toute conversainse dit harmonieuse.

Ce gu'ils ne maitrisent pas suffisammenstclEemploi adéquat des registres de langues
et la formulation des connaissances culturellepresoa la langue francaise. A vrai dire, les
éleves utilisent de facon parfois confuse les nixede langue (francais familier, standard) ;
ilIs ne savent pas qu’'a chaque situation de commatioit correspond un niveau de langue
bien précis. Au frangais de I'école convient, conmoas I'avons signalé plus haut, I'usage de
la langue standard et non la langue familiére ques metrouvons dans la plupart des discours
d’apprenants (en plus du courant). Ceux-ci formuégralement des faits culturels diversifiés
de leur langue premiere (le kabyle et /ou l'aradtefion de la langue cible (le francais) dans
leur production orale. C’est un phénoméne toutitdalinaire, car nos éléeves maitrisent
plusieurs langues et donc plusieurs aspects cldiude ce fait, ces apprenants manifestent
une maitrise appréciable de la composante sociofiigue, et ce, en appliquant bien

évidemment les critéres tant attendus du CECRLQR00
-De I'aspect pragmatique :

L’aspect pragmatique, quant a lui, montre tuproduction orale de I'éleve, au niveau
fonctionnelle, est fluide, spontanée et aiséegenurant par moment a des pauses prolongées,
des hésitations et des allongements vocaliguese Hlanque, toutefois, de précision
linguistique, faute de correction de tout ordreifial, grammatical, phonologique) qui affecte
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directement le degré de spontanéité et d’aisanceoramuniquer. Par conséquent, la
compétence fonctionnelle de nos éléeves, par rappottparametres du CECRL n’est que

moyenne.

Cependant, ces mémes éleves parviennentivaaundiscursif, a produire des énoncés
cohérents, organisés et bien structurés, richemrguments spécifiques a des thémes variés
tout en procédant a la reformulation ou modificatiégére, parfois, compléte de leurs propos
ou ceux des autres. lls respectent leur tour delgails interviennent au bon moment, ils
prennent, cedent, récupérent, interrompent de tean@stre la parole et la closent le plus
souvent. De ce fait, la compétence discursive tlaeg de la troisieme année secondaire est

appréciable.

Nous dirons que la compétence pragmatiqommposee de la compétence fonctionnelle
et discursive en s’appuyant sur le CECRL (200G)assez bonne. S’exprimer oralement avec
autrui implique donc de mobiliser des ressourcedtipies relevant de la compétence

communicative.

Au terme de notre analyse nous avonsitléshipoints faibles (erreurs) et les points
forts (réussites) dans les productions orales tla®® de la troisieme année secondaire. La
composante linguistique, c'est-a-dire tout ce quad au vocabulaire, syntaxe et phonologie,
est I'aspect le moins maitrisé par les éleves. iSivdeuxiéme position, de la compétence
fonctionnelle qui est juste acceptable. En troigéptace, nous retrouvons la compétence
discursive qualifiee, elle, de réussie ou appréeidldous finissons, en quatrieme place, par
I'aspect sociolinguistique dont le niveau de pearfance atteint par les éléves est également
appréciable. Les résultats s’averent donc un pebants s’agissant de la performance orale
de nos apprenants. Le francais n'est pas totalemenuiis. L'évaluation conduite sur les
productions orales fait apparaitre pour les éléeeka terminale, une maitrise assez bonne en

francais.

Nous venons de nous apercevoir que c'gsaréir de la compétence communicative
langagiere établie par le Conseil de I'Europe goesnavons eu la possibilité de déduire la
performance orale des lycéens de la classe déetras Celui-ci nous a permis de voir plus
clair. Autrement dit, il nous a orienté et guidattau long de l'étude, en suivant une
procédure bien précise et en évitant d’éventueliggrditions, y compris sur le plan pratique.
Il a procuré & notre travail une objectivité inattee apres, bien évidemment, des débuts

laborieux caractérisés par le doute et I'incergtud
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Ceci dit, la performance orale ne saurait émeectement appréciée par le biais des
méthodes d’évaluation traditionnelles, c'est-a-éineattribuant aux apprenants des notes en
fonction d’'un bareme bien précis. D’autres méthddesnissent des informations plus utiles
en se basant sur des grilles d’évaluation étalp@s une institution spécifique faisant
référence a des niveaux variés. Par conséqueppréaiation finale est tributaire de ces

procédures. Sans elles tout travail mené dansriexte sera voué a I'échec et a la confusion.

Par ailleurs, cette étude a mis en reliefdmplexité de la langue orale que peut revétir
I'évaluation en contexte scolaire. Cette complexitggive notamment de la pluralité des

composantes qui forment I'oral en situation d’égean

Toujours dans le prolongement de I'évaluatieni’oral en classe de langue étrangere, ce
travail s’est aussi voulu une réflexion sur la pesgion de la performance des éléves. Les
points faibles ou les écarts des éléves a 'oradaieent pas rester tels quels surtout dans le
cadre d’'une évaluation. A vrai dire, toute évalmtidoit étre suivie automatiquement et
impérativement d’une remédiation aux points lesmaonaitrisés afin d’atteindre le niveau de
performance souhaité. C’est ainsi que nous avoesdsat notre tache, en proposant des
solutions variables qui permettent aux apprenamisedfectionner leur niveau de performance
en francais langue étrangere. Il est donc impodarg’'occuper des erreurs que font les éléves

avant qu’'elles deviennent habituelles.

Cette section met en lumiere trois contrimsi essentielles. Les nouvelles technologies
(logiciels éducatifs et pédagogiques, formationdigme, sites Internet), les médias (radios,
télévisions, magazines télévisés), les laboratoides langues (classique : audio-oral;
moderne : multimédia), sans négliger les activigédagogiques (description, simulation,
création), testés par des linguistes sur des gsodip@prenants d’ages variés, sont pleinement
capables d'aider les éleves a pallier leurs diffésu d’expression provenant de tous les
aspects de la compétence de communication oratgui$tique, sociolinguistique et
pragmatique).

Du point de vue de la communication orale, ces nesspermettent a I'apprenant d’acquérir
des compétences langagiéres solides et pertineritel@nc d’augmenter ses possibilités de
communiquer et de s’intégrer dans un tissu so@ahd. Plus un apprenant dispose d’outils
langagiers performants et plus il sera en mesurs’adapter a des situations variées et
complexes. La mise en ceuvre de ce plan d’améloratie la qualité de la langue est

grandement favorisée lors de I'évaluation de lagl@n Chaque apprenant doit étre

344



bY

responsable par rapport a la qualit¢ de la langaég dans la vie courante; d'ou
'importance de mettre en ceuvre des techniques fourévention et la correction des
erreurs, et 'importance de développer une certaihenté et surtout le désir de s’améliorer et
d’aller de l'avant. Tout cela a pour objectif demeauniquer oralement correctement et sans

effort.

Ce travail de consolidation est une étapeessaire, mais il ne saurait en aucun cas
constituer une fin en soi, ni un préalable a I'egsion. Sous la pression du sens, I'éleve
trouvera les moyens langagiers qui lui sont néaessall importe de souligner que sans
I'implication de I'éleve, sans le contrble de sagression au fil du temps, I'entrainement aux

activités de I'oral fonctionne a vide.

Le présent travail peut étre abordé souauire angle, en suivant d’autres approches et
d’autres descripteurs généraux ou criteres d'étialuall comprend bien évidemment des
limites. De nouvelles études théoriques et analgigvisant d’autres publics peuvent donc
s'imposer afin d’extrapoler et de perfectionner ateage, d’'une part, la conception de
I’évaluation et, d’autre part, les instruments @eifier, dans le concret, si nos criteres peuvent
étre réellement appliqués par un apprenant entisitud’'enseignement et apprentissage de la
langue orale. Ces axes et bien d’autres, constitesnpotentielles pistes de recherche que

peut inspirer cette étude sur I'oral et son évabuagn milieu scolaire en Algeérie.

Nous le voyons, les axes de recherche rekatifvaluation de I'oral des éleves sont donc
multiples et permettent de nourrir des études aswfies et diversifiées. Il nous reste
cependant, et pour conclure, a mettre en relieh ldes probléemes récurrents dans
I'enseignement de l'oral et qui se trouve lié agkivatés proposées aux apprenants afin de
développer l'oral ; elles sont quasi inexistantagssdles programmes, ainsi que les manuels

scolaires relevant du cycle secondaire en Algeérie.

L'objectif de cette analyse est d’aider leseaignants et formateurs qui ont intégré le
développement de la performance orale dans lewgrgnmes de formation, et de leur
présenter de nouvelles propositions en matieréégdalliation de I'oral. Celle-ci semble, en
fait, difficile pour certains enseignants que n@a®ns rencontrés dans le cadre de notre
enquéte, tandis que d’autres nous ont affirmé gjud savent plus comment procéder, ni sur
quoi se focaliser afin d’évaluer objectivement etteute transparence cet aspect oral de la
langue. Une telle analyse servira de ligne de citmdwx enseignants, aux évaluateurs, et

méme aux apprenants. Elle permettra, aux uns,\d@rsaur quoi se baser lorsqu’ils seront
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amenés a contrdler les productions orales de &aves, et aux autres de connaitre quels sont

les éléments qui rentrent en jeu pour garantiraomemunication spontanée et efficace.

Finalement, nous suggérons qu'au-dela dudemoscolaire, notre recherche pourrait
intéresser tout chercheur en linguistique désirdexmieux comprendre ce que sont la

compétence communicative et son évaluation.
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Annexe



Conventions de transcription phonétique

Plusieurs modéles de transcription phonétsqund proposeés par les phonéticiens. Il sera
guestion ici du modeéle proposé par Mary-Annik MOREL2005 dans son article intitulé
corpus oraux et diversité des approchasblié dans la revue de linguistique et dida&idas
langues de l'université de Grenoble.

Table des conventions de transcription proposées

1. Pause moyenne de 40 a 60 centisecondes (cs):

2. Pause supérieure a 60 cs: ,,

3. Allongement de la durée de la voyelle: : ofou encore (x) : ou (X) ::)
4. Reprise de respiration audible (environ 20¢k):

5. « Euh » d’hésitation: e ou e :

6. Incise (décrochement intonatif en plage bassedx®

7. Débit tres rapide: *xx*

8. Syllabe (s) prononcée (s) avec plus d’intensitépetites capitales

9. La superposition des paroles des interlocuteams notées par des: passages soulignés
10. Les faits audibles (un rire par exemple ouségrence ambigué) sont encadrés par les:

< >(<rire >).
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Transcription phonétique et phonologique
Item n°1 (un débat de 10 minutes)
K. T: [kambigué> slaspRIaplypRatike]
/<ambigué>eda sR 1B ply pRatike/
-A. J: [plypratike:,syRtulegaRg
/ ply pratike: , syRtu le gaBg
-Et pourquoi pas les filles, pourquoi surtout lasggns ?
-K. T: [seGespRdegaRs3, wistfizikd3klefijpcevpapaRtisipas@ddkse]
/ s & spR de gaR3 , wi < fizik d3k le fij pcev pa paRtisipe 3¢ dk se/
-Les filles, vous étes d’accord ?
-D M: [n3 ]
ID:/
-Vous le pensez !
-K T: [wi,setRefizik]
I wi,s tRe fizik/
-Quel sport convient alors le plus aux filles?
-k. T: [lanatas)]
/la nataSj
-A. J: [I9joga]
/b joga/
-Pourquoi la natation ?
-K. H: [lanatasppaRslest]
/ la nata3jpaRs k st/

-A. J: [I9joga]
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/b joga/
-H. K: [Isjogawe<rire>japaditaktfizikpakom,lafutbal]
/b joga we<rire>ja pa ddakt fizik pa bbm, lo futbal/
-K. T: [sebrytal]
/s brytal/
-Quelqu’un pour lire le deuxieme paragraphe. Lexdgue paragraphe.

-D. M: [030RdwisstevenmédalpRynfabyloezopeRaSindsjgRsekalatdspddetelesgkta
teeRnezanmeosisutnyledyrddemaf okelpRapaRlekipdsapejesddkyndispozispdespRiidealpu
RlyifeREGYR zitekelkmesapyblisittRlegRadatRpRizresre :nasidpatRapesyRlestadlceR
parosafifa :aoteeRdme syRlezekRalceR Z3sRavjenadeRitmla :sirbsekodenRm
eilsgidaganedlaRsdpaRtulemwajd]

/oz0Rdwi £ t evenm& datoR yn fabyloez opeRdsffindsgR 3 st ka | atasp d ¢e
telesgktatoeR re zane osi sutny kb dyrdé maf okel pRa paR | ekip d sa peje s Bk yn
dispozisp despRi ideal puRyi feR EgyRsite kelk mesg pyblisiteR le gRad atBpRiz re s
ne : ne si O pa tRape syR le stad lceR pasafif a : aotceR com e syR le z ekRa IeR z
ards Rovjen acé Ritm |14 : sird se ko deoRme il sgi do gane b | aRsza paRtu le mwaja/

-Donc, quel est le theme développé dans ce deuxpanagraphe ?
-K. H: [lapyblisite :depanopyblisRpuR :]
/ la pyblisite : de pano pyble puR:/
-K. T: [mafilepanopyblisi¢R]
/ mdi le pano pyblisiR/
-K. H: [daJ utih]
/ ddut ih/
-K. T: [ilf 5pa :ilbpaseklkmesagpyblisittRstadiRatRagRIsfutbaldhimem<ambigué>]

/il D pa:il B pase klk mesg pyblisittR < t a diR a tRasR I futbal & i
mem<ambigué>/

-Pourquoi on a parlé de publicité, et pourtant arigpde football ?

-K. T: [we]
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Iwe/
-Pourquoi I'auteur parle t-il de la publicité ?

-K. H: [paR®kadélestadjatguRdepanopyblisiR :jatRodm3djadesypRtoeRkidostadkati
IvwalepanoetupyblisiRpgptetRkolamaRkle Zte Res]

/ paR® ka da le stad ja suR de pano pyblisiR : ja tRo & m3d ja de sypRtceR ki % 0
stad ka t il vwa le pano e tu pybleR ppt etR ko la maRk le ZteRes/

-K. T: [laildikl ofutboletynfabuloezopeRasindsiR]

lla il di k I futbol € t yn fabulcez opeR§sfindsgR/
-Oui, c'est-a-dire ?
-K. H: [gRasofutl3pgpganebukudaRa :]

/gRas o futbdl pe gane buku d aRa:/

-Allez, qu’est-ce que tu en penses ? Pourquoi,ditast d’abord une fabuleuse opération
financiére, le football est pourtant normalememstcensé beaucoup plus étre le sport et non
pas une opération financiéere ?

-K. M: [sepyisksséespRpopyERdkjabukugéki :RegaRdespRdk :<rire>]
/s pyisk = & spR popyER bk ja buku dza ki : RegaRd & spR bk :<rire>/
-A. J: [€puRfRpaRled :seppopykR:spuR:,pRfitedlokazpdoRatRe: )
/s puR £R paRle d : sgp popykR: < puR:, pRfite d |1okazp do RétRe: &g/
-Oui, d’accord. Alors, dans ce texte l'auteur parien événement.
-K. T: [laspR]
/b spR/
-Le sport, oui. Mais il parle d’'un événement.
-R. A. [degql Epik]
/deg@olEpik/
-K. M: [dezqol€pik]

/deg @ z 2l Epik/

364



-La coupe du monde, alors en quoi représente ualiEvénement? Pourquoi on la considére
comme un événement ?

-A. J: [paRskRseRntulepejedyrid<ambigué>]
/paRs k3seRn tu le peje dy dd<ambigué>/
-K. M: [katRkwedynmdd]
/katR k& dy nbd/
-A. J: [katRkwEdynmdd]
/katR k& dy nbd/

-Oui, d’accord. Alors, passons a I'expression écitegardez bien. Dans le cadre d’'une
compagne de sensibilisation.

-R.K: [dabkadRdynkappds :sasibilizaspobjefedoledykaspfizikvuzet[faRsebkdvEkRvoka
maRaddbfeRdyspR,Redgedetekstdynk€zendsli nda :bkelvu :pRezétetRwazaRgymaaRtikyl
eeuilystRepuR@Mm>tRelebgdslappRatikspRtiv]

/da b kadR d yn kdpa do : sasibilizagy o bjgfe do ledykasp fizik vu z et [ faRse b
k3vEKR vo kamaRaddfeR dy spR, Redge ¢ tekst d yn kzen b lin da : bkel vu :
pRezéte tRwa z aRgyma aRtikyle e u ilystRe puRmdtRe le bg do la p pRatik spRtiv/

-Alors, qu’est-ce que vous en pensez ? Quels serdrjuments que vous pouvez avancer
dans ce sens ?

-A. J: [madamspuRgaRhegaRdelabnséte ]

/madam s puR gaRe gaRde ladn sate/
-K. M: [RestedbRm]

/Rste & 5Rm/
-R. A: [puRavwaRynbnsatepuRavwaRikoRpybs]

/puR avwaR yroh site puR avwaRh koRpyBs/
-Oui, pas d’autres arguments ? Alors, pourquoi faitid pratiquer le sport ?
-k. T: [desapuRavwakReekilibRmadamild:ilf ofeRdyspRdesa]

/dea puR avwaR®e ekilibR madam il 6: il fo feR dy spR dega/
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-Equilibre, de quel ordre ?
-K. T: [leklekilibRdoletRymedezaikdpRaeekilibRmadamalim&RedeekilibRosifizik]

/l ek | ekilibR d | &tR ym€ deza i KOpR&ace ekilibR madam alim@R eé ekilibR osi
fizik/

-Donc, le sport ?
-K. T: [ik3tRibyeptipgastekilibR]

/i BtRiby & pti pp a €t ekilibR/
-K. H: [epuRgae]

/e puR gze/

-A. J: [la:laséteslafozlaplyf€R :keletRyme:dwagaRdeap&ipRatikébsmpR:5gaRdtguRla
bonsate <ambigué>]

/la: la sétes la foz la ply[eR : ko | €tR ymE: dwa gaRde apia pRatikdad sppR: 3 gaRd
tuzuR la Ion séte <ambigué>/

-R. A: [eosipuR :deRpResetepp<ambigué>]
/e osi puR : dBkRese& pp <ambigué>/
-K. H:[epuRggnebukudaRa,sbpRatikiespRInepRfespnelSpgetRkony :avwaRynbnséte]

/e puR gae buku d aR4, sid pRatikée spR 3 ne pRfespnel 5 peetR kony : avwaR yn
bon sate/

-Alors, dans un texte argumentatif ; on est danexXte argumentatif, quelles sont les étapes
gu'il faut prendre en considération ?

-K. T: [dezadseka :déalapaRtidydedpma]
/dea3 st ko : da la paRti dy degbma/
-Avant d’arriver au développement, on doit passabbatd par ?
-K. T: [IEtRodyksp,3dwapRezatasyzesyRbkel :3vaaRgymate : dg]
/IEtRodyksp, 5 dwa pRezétesl syze syR bkel: 5 va aRgymate : da/
-Oui, le sujet, c'est-a-dire comment s’est entrésdargumentation ?

-K. H: [lapin3]
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/bpin3/
-Si vous étes pour ou contre une idée, il fautemtes ?
-R. K: [lattzmadam,yrdz]
/lagz madam, ynetz/
-La thése ! Et dans le développement ?
-K. T: [DvacdnedezaRgymayaaRgymatestRtez]
b va cbne de z aRgym3, va aRgymaéte 3R tez/
-K. H: [puRISvEkRIelektoe:R]
/puR &vEkR le lektoe:R/
-K.T: [vwaladvaetjenozaRgymaghzapl]
/vwalad va etje no z aRgyma dgzapl/
-Bien sar, accompagner des arguments, d’exemples.
Item n°2 (20 minutes)
-Alors, pourquoi pensez-vous que nos jeunes lycéensomment la drogue, le tabac ?

-K. H: [eh :ngcenngaenlisedilpReRilpoevpapRefeReslfym,dytaba :ilpRefRfymeks :do
do feRdys pRpaRsksasaleRa, plygRéaetu :]

/eh : nozcen nogcen lised il pRe&R il pcev pa pRefeReail fym, dy taba : il pRefR fyme
ko : do do feR dy spR paRs k sa sa le Ra, ply gRa e tu:/

-R. A: [iltRuvlceRswa :]
/il tRuv lceRwa:/
-H. K: [&fyma]
/a fyma/
-R. A: [afyma :a8dRoga :puRfwiRbpRoblem]
/a fyma : &sdRoga : puR fwiR d pRoblem/

-K. H: [puRfwiRlceRpRblem,mez3:]
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/puR fwiR leR pidlem, mez3:/
-Quels genres de problemes?
-R. A: [paRgzéapllepaRadinRse, blapeRtéedepaR&sepa :]
/paRgzapl le paRa dbRse, b la peRt & de paRaz s pa:/
-K. H: [lapeRtdepRo ]
lla pRt dce pRoJ/
-R. A: [japlyzjeeR :plyzjoeRpdblem]
/ja plyzjeeR : plyzjeeR pBlem/
-K. H: [plyzjceRpRblemlenpvezrot]
/plyzceR pRblem le novez rot/
-Il'y a des éléves qui ont de bonnes notes...
-K. H: [paRskiltRceviltRuvsakulkm3di]
/paRs kil tReev il tRuv sa kul &m 5 di/
-K. M: [selaviRonméa<ambigué>]
/s | &viRonma <ambigué>/
-K. T: [senotsosjeteosi]
/s rot sjete osi/
-R. A: [slakceRjozitedsavwaR]
/s la keRjozite d savwaR/
-K. T: [witutafe]
Iwi tut ad/
-A. J: [edefwasilgdonekgzéapldezotR,dezotRklygR4]
/e defwa s ilggdone legzépl de z otR, de z otR bly gR&/

-K. H: [we]
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Iwe/
-K. M: [fRekéatbmovezpeRN]
[fRekéat einovez peRsn/

-K. T: [epgisddpeRpddadlesasosidilz3eptipgavijdguteatu:ddevwaRdeptippskasaklofetd
ofymelo fetdagutealadRgetu,djonakildtinyjonakisaRt,vwalajaplyzjceRfaktceR]

/e ppi O & peRpd d adlesds osidk il z5 & pti pe avij d gute a tu: @ do vwaR & pti pe
s ko sa £ lo fet do fyme o fet do gute ala dBg e tu, B j o n a ki Ktiny jo n a ki s aR,
vwala ja plyzjeeR faktoeR/

-A. J: [me:ladRogsa<ambigué>]
/ng: la dRg sa<ambigué>/
-K.H: [we,jajagpkipRefeRfymedladRogpaRskkomildizkedadailShjE]
Iwe, ja jagki pReER fyme o la dRg paRs k kom il diz ke da da il3 bj&/
-R. A: [ils3dazéeotRndd]
/i1 $ do z & otR nbd/
-K. H: [notRmbde :ilvwadotRkulceR :ekul<rire>]
/ntR nbd e : il vwa d otR kulceR : e kul<rire>/
-R.A: [ilvwailvwalavijaRoz]
/il vwa il vwa la vij & Roz/
-K. T: [wiosi]
Iwi osi/
-A. J: [rambigué>puRgeRRomaRke]
/<ambigué> puR $cR RomaRke/
-K. M: [sfeERRomaRkedezotR]
/séR RomaRke de z otR/
-K. T: [vwala]
Ivwala/
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-K. H: [ilfympuRssfeRRomaRke :]
/il fym puR sfeR RomaRke:/
-Il y a d’autres raisons pour se faire remarquer.

-K. H: [we,ilf3sapuRsfRRemaRke:edtRdazxeotRnmbdedbfwilepRoblem,wi,eesaleRamalad

esaleRafu <rire>ildizk :katilvwaynERn] (ouais est accompagné d’un mouvement
de téte de haut en bas).

/ we, il 5 sa puR s€R RomaRke: e dtR da z& otR nbd e & fwi le pRoblem, wi, e e sa le
R& malad e sa le Ra fu <rire>il dia kkat il vwa yn gR<n/

-R. A: [edefwadyktedlavijlavijpeRsorel,puRynfijilsodRogilso<ambigué>]

/e defwa dydte d la vij la vij gRsorel, puR yn fij il $ dRog il ss<ambigué>/
-K.H: [wi ;jonasRtekikisodRogpuR :sezamiupuRgRaynfij, puRpERaynfij]

Jwi : jona&Rte ki ki so dRog puR : se z ami u puRgR a yn fij, puR pR a yn fij/

-K. T:
[puRgstadiRikil enetmasypeRjceRfetkilpRendladPglofetkilfaskomsaEte Resakilbwav]

/IpuR@s ta diR ile il € netma sypeRjeeRlfet kil pRen d la dRg Is fet kil fas kom sa |
EteResa kil bwav/

-K. H: [puRlyiseée :omme :wi :Rgla]

/puRyi se & : om me : wi : Rgla/
-R. A: [katilkRikatilfel teResakatigsepal]

/kat il kRi kat il fe | EteResa kat ils s pa:/
-K. T: [seynfadsasymedasyme :]

/s yn fa® d sasyme d asyme :/
-K. H: [wi:ilfymd slagRoladRgpuRetR,puRstRdeam]

/wi: il fym b la gRo la dBg puRetR, puRetR de zom/
-R. A: [ilsasézn]

/il  sa zn/
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-k. H: [ilsosdznvwala,esmovepuRlasateekafymiRiskcetR]

/il » s& zn vwala, e s nove puR la séte e kat fym 5 Risk detR/
-D. M: [fetils5ek3sp,ilsdekIsppaRskilvwakedpleziR]

D fetil 3 EkIsp, il 5 EkIsP paRskil vwa ked pleziR/
-P. A: [paRskéakantillapRaalapRailsssdamadari:]

/paRsk & ként il la pRa & lagp il © s& madard:/

-K. H: [GetadivRs<rire>rD:se:paRskjadetRykK imikaléteRjeeRkibRabRabEdasattilvwa
lavijaRoze : ils <ambigué>kilRwadyndd,il [ &tilsifl]

/a eta divRs <rire> 1D: <: paRs k j a de tRyk[imik a | &teRjeeR kid Ra b Ra bg da sadt
il vwa lavija Roz e : ils<ambigué> kik | Rwa dy ndd, il fat il sifl/

-A. J: [madamkmailavekyS<ambigué>]
/madamdma il a veky 8 <ambigué>/
-Comment ils arrivent a acheter par exemple ?

- K. H: [ilvolilpaRfelceRpaRaildizsit pledonmwadlaR&svemaltedebasktzvepejedekuRetu, |
yi ilsafetdladRogmatnasvadypuRiEpoRtkileminceRpoeviedladRgssnotRsjetekigkom
saesmalceRime]

/il volil paR fe lceR paRa il diz s ibt ple don mwa d | aR& 3 ve m gte de bast 3 ve peje
de kuR e tu,yi il s afet d la dRg matna s vady puR répoRt ki le minceR peev/ee d la dRg
se otR 9sjete ki £ kom sa e s malceRp me/

-K. T: [secetRafikkijetReRepadydantRosjetdpgtjavwaRfasiimaaks
/s G tRafik ki je tRe Repady dastR osjeted ppt j avwaR fasiima ales

-K.H: [n€poRtkipppgaftedladPgewijapadbtRoleskomakomlezcenkifymdladRgdizeEmw
E[eR koka lalkolseplypRatik]

/ n €poRt ki pp pe afte d la dRg e wi ja pa d &Rol e £ koma kom lezcen ki fym d la dBg
diz £ mwE [eR ko ka | alkol se ply pRatik/

-R. A: [sspakestpdaRsdmadameatuRasedatuRakiloapuspuRlapRadR]
/s pa kestp d aRsd madam sl dtuRag s O atuRg ki lo pus puR lapRadR/

-K. H: [wisdezamilarvezfRekéatas)]
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Iwi s de z ami lagwez fRekatas)/
-D. M: [lapRomjeRelegRatjitapRelagyit :]
/la pBmijeR €l € gRatjit apke la gjit:/
-K. H: [lanmpovezfRekatas) :e :kéti]
/la mvez fRekatas) : e : kat i/
-K. T: [selapRomjeRkiasyR:skigapRe,lacbzjemetuskisagiumbendsteRopRonas]

/s la pRomjeR ki asyR: s ki € apR, la tbzjem e tu s ki s &g umbend s téé
RapRonag/

-K. H: [apReiledpRide:fulanezddefu,eladRglopusdefwaasieafeRdetRykbizaRagEsede
zau: fRape ask <ambigué>]

/apRe il € & pRiD e: fu la nez3 de fu, e la dBg lo pus defwa aale a £R de tRyk bizaR
agRese desza u: fRape ask <ambigué>/

-k. T: [sepuRkwamatnat@m3dssfeagResetubm3dewletulmbdsybideagRsjpkomsa]

/s puRkwa matna twelmdd s fe agRese tu® mdd e wle tu Indd sybi de agBsp
kom sa/

-Alors, je vais vous poser une autre question.cEsjue vous étes prét pour le bac, et si vous
ne I'étes pas, de quoi avez-vous peur ?

Tu vas passer le bac sportif ?
-R. K: [wi]
Iwil
-Tu es prét ?
-R. K: [p@tetR,IstResmadam]
/ptetR, | stRes madam/
-Pourquoi tu n’es pas prét?
-R. K: [fizikmafizikm&gsepa<rire>]

ffizikma fizikm& sc pa <rire>/
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-K. H: [madammwae:zonepapasembakspRtifpaRske [yidispaseeosyipastRsepuRbba
kpa Rskzelabityd<rire>elabityddkselatRwazgmfwakazalpasdksaremafenifonifRwailfu
zystsavw aRsicskotaakRilfuapRadRsasde:]

/ madam mwae: 30 ne pa pase B bak spRtif paRs kb [yi dispdse ezo syi pa stRse puR
I3 bak pars & 3 € | abityd <rire>3 € | abityd dk s¢ la tRwazgm fwa ko 39 | pas dk sa @
ma fe ni fo ni fRwa il fuzyst savwaR s s ko ta a £R il fu apRadR seskd e:/

-Tu as appris tes lecons?
-K. H: [wipatutne : [yidtREdoale]

/wi pa tut m: [yi &tRE do le/
-De recopier les legons ?
-K. H: [n3zasyidtRedetydsedekajemadamkidasdiomilwitd gmilnocefdpmildis]

/D 39 syi &tRE d etyds € de kaje madam ki dabdd mil wit do mil noef dp mil dis/
-lls sont préts ?
-K. H: [wi]

Iwi/
-Ah oui! Tu n’es pas stressé, tu es prét méme leolbac sportif.
-K. M: [weilfupaavwaRpoeRsityvapeRdRtemwajaapRy :typuRaplyER]

/we il fu pa avwaR pceR 3ity va ERdR te mwaja apfty : ty puRa ply £R/
-K. H: [ilfuevakyjelbstRes]

/il fu evakyjed stRes/
-Alors, tu es prét, mais on a toujours des craintes
-K. M: [dezapReasj

/de z apReay]

-Oui, par rapport a quoi ?

-K. M: [paRapRalwi,legzaméaosyesppetRtyvabbesyRddozktylelonepaketynapaRevizeuk
wa :ty vaublije]
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/paR apR al wi, legzama o s3e s gt €tR ty va Bbe syR dfoz k ty le kbone pa ko ty na pa
Revize u kwa : ty va ublije/

-Il'y a des points que tu n’as pas révises ?
-K. M: [n3 :p@tetRzedidepweka :]
/5 : peptetR 3 € di de pvE ka:/
-R. A: [depwEe[ape :stadiBvacdbnectgzeRsisdsy]
/de p& efape : st adi® va done degzeRsis @sy/

-K. H: [ilfuilfuevakyelestResmadame :sisitestBetynmRjEfeR<ambigué>nilfupailfupaavw
aR peR k3tapceRmadain:3panikbRskdpanildpgRj&feR]

/il fu il fu evakye b stRes madam e : si si te st& tyn @ Rj€ feR <ambigué> 1 il fu pa il
fu pa avwaR peR kata pceR madam : 3 panik bRsk3 panikd po RjE feR/

-R. A: [madamspsifikmadamspsifikdpgpal]
/madamespsifik madam s psifik 3 pe pa b/
-K. H: [wijalefijkiploeResevanwiettitk]
/wi ja le fij ki plceR e s evanwi e toki
-R. A: [3omdituzuRlke [yipRetmejatuzRkek [ ozkimakf epaskwal
ko m di tisuR ko [yi pRet me ja tusR kek [0z ki mak[e pa € kwa/
-K. M: [psikalo3zik]
Ipsiklozik/
-Et, qu’est-ce qui te bloque ?
-R. A: [3scpagistResbokoplygamdituzuRja 3sepal
k < pa € | stRes boko plysse m di tusuR ja :3 € pa/
-Tu n’arrives pas a travailler?

-R. A: [n5 :defwaaRivatRavajeclavoldtesmadituzuRsvetRavajgvelakRo fesyRnedefwa
3mo disiz ve palavwaRsitguRjasisi,slstReskikimablok]
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/n5 : defwaz aRiv a tRavajg ¢ la wI5te 3 me di tuzuR 3 ve tRavajes ve | akR e syR ne

defwaz mo di si3 ve pal avwaR si tguR ja si si si, sl stRes ki ki ne blok/

-Toi, tu I'as déja passé ?
-R. A: [ehwiledeza]
/eh wg le dega/

-Qu’est-ce qui t'a bloqué le plus ?

-R. A: [stlostRes, €lostResmakdRsatRas)zpuvepa<ambiguézepaseynepRogeteabatyep

yilapRe midisclamem fozzemesyidizemasyidizepapbgtRavaje<ambigué>]

/st lo stRes, € lo stRes méak d RsdtRas) 3 puve pa <ambiguéxs € pase yn epRoeyvete
abaty e pi | apRe midi s la mem [0z 30 me syi di 30 ma syi di 3 € pa p b§ tRavaje

<ambigué>/
-Donc, honnétement cette fois-ci.
-R. A: [setfwasibiidnillahnfalah]

/st fwa si bi idni llah nfalah/
-Pourquoi pas. Tu vas passer ton bac sportif ?
-D. M: [wi]

Iwil

-Tu es préte !
-D. M: [wipuRIsbakspRtifwi]

/wi puR3d bak spRtif wi/
-Cay est, c'est bon ?
-D. M: [sebdlabakbbak]

/s bd I3 bak b bak/
-Alors, toi tu es plus sdr de toi méme!

-D. M: [paRsk [yizfedyspR[yiabityjeaERdyspR]

/paRs [yi 3 fe dy spR [yi abityje a ER dy spR/

375



-Tu pratiquais quoi ?
-D. M: [3fedyfutin<rire>zakuRa\ek :]
% fe dy futin <rire>39 kuR aek:/
-R. A: [japadkwa :f]
flapadkwa: f/
-K. T: [japadkwaRiR]
/ja pa d kwa RiR/
-R. A: [sspuRdeRpRese :sda:sote:stu]
/s puR deBpRese : s do: sote: s tu/
-K. T: [dokuRiRdbsote@dlasestu]
/& kuRIR o sote @& lase s tu/
- Tu le fais pas !
-K. T: [n3]
I/
-K. H: [eledispasededispadesi,dispase]
¢l € dispase de dispaskosi, dispase/
-Et pour le bac ?
-D. M: [papRet]
/pa pB/
-Quelles matieres ?
-R. A: [tutlematgRsyRtulemagRIiteReR]
/tut le matR syRtu le magR liteReR/
-D. M: [tutlematgR,[yipapRetlematlafizik]

/tut le madR, [yi pa pRet le mat la fizik /
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-D. M: [paRskjabjeédezgzeRsiskaRivpaaRezudR, kfiR&enegzeRsiskkmsajadekstpkza
Rivpa : oklzaRivpaaRepdR]

/paRs k ja bj€ d ezgzeRsis k3 aRiv pa a RezudR, kfpRacde n egzeRsis kbm sa ja de
kestp k 3 aRiv pa : okl 3 aRiv pa a RepdR/

-Peut-étre t'as pas compris le cours ?
-R. A: [p@tetR]
/pt etR/

-D. M: [silokuRslekdpRimejadef cezjadekstjojajadezgzeRsisdiERegskinuza]

Isid kuR 3 le IOpRi me ja defcez ja de &stjo ja ja de £gzeRsis diER e € s ki nu za/
-R. A: [evwalaebstRestDzuRostRs]

/e vwala elstRes HzuR o stRs/
-Et la science!
-D. M: [n3sjasnkini]

/D sjas nk ini/
-T'es sdr!
-D. M: [[yisyRsjasdnatyBememlabakspRtifasjagvejalesapRblemme :matfizik, matgR]

fui syR sjas d naty& e mem lo bak spRtif & sjass ve ja le sa pBblem me : mat
fizik, matjeR/

-R. A: [esyRtulemagRliteReR lematgRogddeRsyRtumadanaRofaRselemat§R,
n3 :0kdtReRolkStReReleplyfasileleplyfasilnd,nd,eleplyfasillafizik [yidenle,lematskdpliketu
suRjaynkolestp,weelemagRssgddeRsyRtumadanRofaRsea :wi]

/e syRtu le matR liteReR, le matgR 95gddeR syRtu madamestRo [aRse le matgR, D : 0
k3tReR o IOtReR €l € ply fasilel € ply fasil D, d, el € ply fasil la fizik [yi deole, le mat s
k3plike tusuR ja yn ko kestp, we e le magR 95g3deR syRtu madamesRofaRze a : wi/

-Alors, quelles sont les matieres qui te dérandardu tu ne te sens pas prét ?
-R. k: [fizikmatfizikfizik]

ffizik mat fizik fizik/
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-Physique de quoi?

-R. K: [madaméamekanikjadetd,dadezgzeRsismadanpnakdpRapalekstjd ]
/madam & mekanik ja desd, da d ezgzeRsis madame na kdpRa pa le st/

-Rien du tout?

-R. K: [dtazatamadangpepalfeRynkestpelesEplme :zkSpRapa<ambigué>asjassaval

/d ta z & tA madagpe pa | €R yn kestp el € sEpl me : 3 kSpRA pa <ambigué> & sjas
sava/

-K. T: [ilvOpaRledskilveelftRapRestadiRynfwakildloeRbak<ambigué>]
/il\D paRle & s kil veel £R apR s t a diR yn fwa kil 2 lceR bak<ambigué>/
-K. H: [abisp]
/abis)/
-Et si tu as le bac, qu’est-ce que tu veux faire ?
-R. K: [madam<rire>DzepadkRdesedea:veteRiRveteRikR]
/madam <rire>inz € pa bR deseed a: veteRiR veteRiER/
-K. M: [tabarwit] (a voix basse).
[tabarwit/
-R. A: [Rj€alailetimidmadamittimid]
/RE ala ile timid madam il timid/
-K. T: [inaswiyadfyaydaf omoer<rire>]
/linas yiy adfyay da fomoer<rire>/
-K.H: [dafuaradfdkemmaradawdlbak,meds]
/ddu ara dfd kem mara dawd | bak, meds/
-K.T: [nJalahnfalahmedsinpuRkwapa]

/ falah falah medsin puRkwa pa/

-K. H: [mwagveetR zv@feRlamaRinsdemaRinlaRme]

378



/mwag ve €tR: 3 v@ feR la maRin s de maRin | aRme/
-R. A: [lamaRinspafasil]

/la maRingspa fasil/
-Pourquoi ?

-K. H: [paRskja :de<rire>jalefatfaa :wimadamsyBebatoilDynbeltanyeavksd<ambigué>
sscedgamaERsorelmadandsofeRespekte :kabemiliteR3sfeRespekte :katjayngRukelk oD
paRokbae ]

/ paRs k ja : de <rire> ja lefle tfa a : wi madam syRe bato il z3 yn kel tany e aek £
<ambigué> s dgama ERsorel madand so fe Respekte : katd € militeR5 s fe
Respekte : kit ja yn gR u kelk foz3 paR o kba e:/

-K. T: [vwala :sygRman]
/vwala : sygRman/

-Tous: [sugR hamid]
/supR hamid/

-K. H: [madamembjg:zemlavatyRestRemiliteRse:se<ambigué>
bjEpaRsksi:[epasijayngRukelk [ozkomsadeladvavupPtesesivuvulepaRtiR&kpaR]

/madamz em bj€: 3 em | avatyR e&tR & militeR s: s <ambigué> [ pars ko si: f€ pa sija
yn eR U kelk Joz kom sa e a3 va vu pRiteze si vu vule paRtiRdk paR/

-R. A:[jahamid]
/jahamid/
-Alors, on revient aux autres.
-K. H: [ktufvaetRéegRosist]
/ktJ vaetR & gRosist/

-Et toi K. Mokrane.

-K. M: [mwatu,tuuiljadlaRa<rire>wigvReilfupadiRlok3tReRa :hspuRlaRédldtRavajspap
uRotR[0z]
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/mwa tu, tu u il ja d | agé <rire> wi € VRe il fu pa diR b kdtReR a : h s puR | aRa kb
tRavaj § pa puR otRfoz/

-Quelgue chose de particulier.
-K. M: [atRotRssepa,faRmasitR,sbj€,3pRetRpaRskmedsinempasfe [iRyRzi<rire>]

/atR otR3 < pa, faRmasi pitR, € bj€, 3 pRekER paRs k medsing em paz fe
JiRyRszi<rire>/

-R. A: [sspeEteResd]

/s pagteResd/
-K. M: [e:sesyRspuRepa]

le: s syR3 puke pa/
-Les technologies et autres?

-K. M: [wipt&foRmatikg&teResé&EfoRmatiksyRtuscemetjedawniRse :komadiR<ambigué>
WiseVRe]

Iwi pt EfoRmatik € E&teResdefoRmatik syRtu s & metje d aeniR < : koma diR
<ambigué> wi s VRe/

-K. H: [med<€lezist<rire>gbj&:3napabokodmediesist]
/meds lezist <rire> € bj€: 5 n a pa boko d meddeszist/
-K. M: [sebj€: [ituhkanigplan]
/s bj€: [ituh kan iglan/
-R. A: [jonae]
/jo n a®/
-A. J: [nsajiwan,esbjéamwedtRavajaeklenoR<ambigué> atantqaijetajttiw<rire>]

/nsa jiwan, e s bj€ & mwe 5 tRavaj aek le nDR <ambigué> atan tdsje
tajttiw<rire>/

-K. H: [seEteResdmedslesist]

/s EteResd meds lesist/
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-R. A: [sEteResdgVRe]
/s EteResa € VRe/
-K. H: [selazdRdeegnRsismem slazdRdeegnRsismEM]
/s I3 38R dé egoRsis nem < 19 38R dée egoRsis nem/
-K. M: [attxadnedlapolis3ydisjeR]
/attxadmdd la polis 3ydisjeR/
‘R. A: [laplissjatifik]
Nla plis sjatifik/
-K. M: [sjatifikih,attxadnedlezekspeR]
/sjatifik ih, attxadmed le z ekspeR/
-R. A: [lezzkspeR<ambigué>]
/le ZkspeR <ambigué>/
-K. H: [daf uitbyidattxadnad]
/ddu itbyid attxadnad/
-K. M: [af utbyidattxadmd]
/ afu thyid attxadnad/
-R. K: [EzenjoeREfoRmatikfeREfoRmMatiK]]
£zenjeR &EfoRmatik £R EfoRmatik]/
-k. H: [ilvgfeR&foRmatikmadamilgtetReEzenjoeREfORmatik]
il v feR EfsRmatik madam il @t etR & €zenjoeR &EfoRmatik/
-Il n’a pas dit ¢ca!
K. m: [si :ilvjdIodiR]

Isi il vE d b diR/

381



-K. H: [ilvj Edlopasewe]
/il VE d lo pése we/
-R. A: [madamilsRestlefytyR :med§]
/madam ikt Rest le fytyR : meds/
-Oui, j'ai oublié.
-K. H: [daJ utvyidattxdm]
/ddu twyid attxdmd/
-K. T: [sisizv@gfeRmedsin,gjamezemdbakakynbonmas)zvefeRmedsin]
Isi sk v feR medsin, sgame 3¢ m3 bak aek yn bon magj 3 ve feR medsin/
-K. H: [sind]
IsiB/
-K. T: [sind :z0ptRepuRaRitektyR zembjg, jadlaRs&0si]
/siD : 3 optRe puR aRitektyR,3 em bjg, ja d | aRa osi/
-K. H: [a :wej]
la : wej/
-R. A: [faRmasgnagaeaxir]
/faRmasn agae axir/
-Et toi (D. M.), tu ne sais pas ?
-K. H: [madanelv goRtiRkomsangRmef ateelv getRmef at]
/madanal v SORtiR kom sa ngaR mefat e:el v etR mefat/
-K. T: [elvgfeRmedsin]
£l v feR medsin/
-D. M: [sepaakssiblsdifisil]

/s pa akssibl < difisil/
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‘K. H: [dafu]
Idgul

-R. A: [madamlamedsististadetydeaplystamatnastnastadspesjalie::laspesjae::la:lasp
esjalitevwalassctamatnakatRzadetydmadamgpReERfaRmafaRmagpReERlafaRmasis
EkadetydepifaR masgndgaeséteResa]

/madam la medsiret £t d etyd e a plyst matna &tna £ta b spesjali e:: la spesja e:: la:
la spesjalite vwalasssstd méatna katRza d etyd madam sspReER faRma faRmagy
pRekR la faRmasi&ka d etyd e gi faR masgn dgage < EteResa/

-K. H: [sepaEteResa]
/s pa&teResa/
-R. A: [sctRezEteResde:stRezEteResdfaRmashagae:laRme:eh]
/s tRe z €teResa e: s tRe z EteResd faRmash agge: | aRme: eh/
-K. M: [mafifaRmasgagae]
/mdi faRmas§ agae/
-D. M: [bjolozimepad<ambigué>|
/bplazi me pa a<ambigué>/
-K. M: [s¢ :puRtRavajedéade :laRatwaRfaRmagikpa :medikpuRfRdemedikamaetu]
/€ : puR tRavaje da de : laRatwaR faRmagik pa : medik puRdR de medikama e tu/
-R. A: [bjploziseEteResénsibjplozi,mepaisi]
/oplozi se EteResaosi bplazi, me pa isi/
-D. M: [ma[idagi]
/mdi dagi/
-K. M: [mesanepaisi :<ambigué>ktinytezetydaletRé&eeh :,afRassisimwal]
/na 9 ne pa isi : <ambigué>3iny te z etyd a | etR@& eh : , & fRas si si mwa/
-R. A: [isiss<ambigué>ddiplomkimaR/]

/isi 8 <ambigué>d diplom ki maR(/
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-K. T: [si]
Isil
-R. A: [si]
Isi/
-A. J: [jaleloldebozaR]
/ja | ekl de bozaR/
-K. M: [memmalgRektaediplomtyppfeR<ambigué>]
/na m malgRe k tae diplom ty pp feR <ambigué>/
-R. A: [ebawej]
/e ba wej/
-A. J: [jaleloldebozaR,lekldebozaR]
/ja | ekl de bozaR, | eld de bozaR/
-K. H: [Se&tResatytkaspalat]
/8 EtResa ty t kas pa lat/
-A. J: [acsini ]
/a dsini:/
-K. M: [nttajovyaadpxdmlteatR]
/nttagvya adpxdm | teatR/
-K. H: [lteatR:iteatRdilekldebozaRgn[alah]
/I teatR: | teatR di | ekde bozaR I§n [alah/
Item n°3(08 minutes)

-R. A: [IpRogRamiktRof aRsedpgpagjivRjatRodbsdjatRo:fsepa] (main sur la joue).

384



/l pRgRam ile tRo JaRse 3 pepa $ivR ja tRo d D ja tRo: [se pa/
-K. H: [jatRodmatgRinytil] (en retournant le buste vers sa camarade).
/ja tRo d ma&R inytil/
-R. A: [vwala]
Ivwala/
-K. H: [wekomedykaspislamik]
/we km edykas) islamik/
-R. A: [edykasislamikjatute JapitRtu]
/edyka§j islamik ja tutée [apitR tu/
-K. H: [é&[apitRplyzjeeH apitR]
6e [apitR plyzjeeR[apitR/
-R. A: [plyzjeeR apitR€k [apitR]
IplyzjceR apitR €k [apitR/
-K. H: [kisDtRetRegRaistwaReogpaRE|]
/ki § tRe tRe gRa istwaRseo € paRj/
-R. A: [sEk [apitRamatsk [apitRfizikdi[apitRdgae€k [apitRa :]
/€k [apitR & mat&k [apitR fizik di [apitR dga e €k [apitR &:/
-K. T: [sjas]
[sjas/
-R. A: [sjasvwala]
/sjas vwala/
-K. H: [staveaf Ringla]
/sta veaJRin ela/

-K. T: [tuskiefiloistwaRzeoedykag)islamiktusasdematgR, kiSsogddeRkinpavRema,sa
nuzakbR]
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/tu s kg filo istwaRzeo edykag islamik tu sa s de mat§R, ki © so9gddeR kin $ pa
vRema, sa nu z bR/

-R. A: [ambigué>dystBsssetul]
/<ambigué> dy stR € s tu/

-K. T: [egzakbm&®atelmadmatgRatRavajeBatelmadtRykatRosidatutlemagRkSnaRiv
Radsu:]

legzakbma3 a tlma d matgR a tRavaje 8 a tlma d tRyk a R osi da tut le magR kd n
aRivRa dsu:/

-R. A: [BsditizuRIKdnaREkdnaRjanapRikaRE]

D sditguR kKb na REKS naREnapRi b a R/
-K. T: [vwala]

Ivwala/

-K. H: [sidnufecebaklomlezoeRopejaedpasbbakliteRatyRelezotRmaiRedteRminabpasm
tRbaksjatifikmatsjasfiziép@.tulmddpgavwaRkmsaetulmdppfeRdezetydeimsatutlemat
jeR]

/si3 nu fe & bak kbom le z ceRopeja e fupas b bak liteRatyR e le z otR maR e3
teRm inal3 pas ntR bak sjatifik mat sjas fizik pe: tu | mbd ppl avwaR lbbm sa e tu | md
pefeR de z etyd edm sa tut le magR/

-K. T: [lail f[eRfanusaboteftR(kanusafRfm3a]
/lail feR[ a nu sabote jtR[ ka nu sa fRAna/
-K. H: [ambigué] (se retourne vers son camaradei iarle a voix basse)
-R. A : [meesiRatynmatgRsawppadiRKvafeRtulo<ambigué>kmafRassinapasi]

/ng e £5 Rat yn magR sa wpa diR k3 va feR tu b <ambigué> km & fR&s sb n
a pasi/

-K. H: [jayndgzjemsesp]
lja yn gzjem sesp/
-R. A: [vwala]

vwala/

386



-K. H: [SvafeRdeRatRapg

b va R de RatRapgd
-R. A: [DRatRaplamagRni :stul]

D RatRap la matRni: < tu/
-Vous voulez qu’il y ait rattrapage ?
-R. A: [a :wi]

la : wi/
-K. H: [we]

Iwel
-K. T: [wibjEsyR]

Iwi b syR/

-K. H: [wimadamilfobg<rire>madamlezetelmafekasebl,javeyndepRofdesaclepaRtiaRt
RetismistafixattifRassumbedmadanhi]

/wi madam il fo b§ <rire> madang le ze telma fe ke s bd, ja e yn G pRof dezael € paRti
a RotRet ismis tdixatt | fRas umked madamhi/

-Madame Himouche.
-K. H: [wi]
Iwil
-Ah! T’as été avec Madame Himouche, j'ai oublié mgi@st-ce qu’elle est partie.

-K. H: [wiambigué>wimadaneteobaksetcobakgefeavekmadanhahahamaldmaleaekvu]

/wi <ambigué> wi madagrete o bakz et o bak e3 € fe avek madamhahahamal

ahmal e agk vu/

-C’est bon Ica y est.
-K. H: [seladeRnjeR<ambigué>]

/s la €RnjeR <ambigué>/
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-R. A: [sspuRsakilcambigué>obakjatRodneRjatRoddzmatgR]

/s puR sa kil <ambigué> o bak ja tRo d raRtja tRo d3z matgR/
-K. T: [twatiwan]

ftwatiwan/

-K. H: [ilfoilfos €plifiele fozilvdnudnepatRdifisiimepatRefasilosizustskilfokomsa
SpgdpgieR kelk foz<ambigué>]

/il fo il fo sEplifie le foz il VO nu ne pa tR difisil me pa tR fasil osizust s kil fo bm sad
pe3 pefeR kelk [oz <ambigué>/

-R. A: [ambigué>gzzadawaldamms<rire>]
/<ambigué>sgzad awal dahx<rire>/
-R. K: [loapRogRamiktRof aRseamadandpRogRamiktRofaRse]
/b pRogRam ile tRo [aRse amadamd pRogRam ile tRo [aRse/
-Quelle est la solution ?
-K. M: [aleze]
lalge/
-R. K: [aleze]
lalge/
-K. M: [lalezeélvea:akdgarkoma:] (a voix basse pour les termes en kabyle)
/I alge @lve a: akalgar koma: /
-K. T: [ittadawal<rire>]
/ited awal <rire>/
-K. H: [sisDnapantRbakjadejadefd&stitysp |
/si sid n a pa btR bak ja de ja de f degstitysp/
-k. T: [jadbtzalteRnativ]

/ja bt z aleRnativ/
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-R. A: [nwaklasebi<rire>nwaklassbi]
/nwaklasabi <rire> nwaklas abi/

-K. T: [tolhabttaray [yijaelezati]
folha bttarah [yija €l € zati/

-K. H: [kommtRmadanosi]
/om mtR madanosi/
-K. T: [eletRezati]
¢l ¢ tRe 3ati/
-K. H: [malgRelklmaaélvedgacesyzedsysimasuvietRebjg,okdpozispvuzetjelaba]
/malgRe kel m a alve dea ¢ syze sy siz mo suvie tRe bjg, o Kdpozisp vu zetje la ba/
-Deux points ?
-K. H: [n3ndpadpowg]
/B nd pa dp pwe/
-k. T: [ynfeejgesyzedsijas]
Iyn feejge syze o sjas/
-Ah 'non ! Tu as mal compris, tant pis pour toinget’ai pas dit : sors.
-K. H: [pa Jti : [ti :jal3td]
Ipafti: [ti: ja I5ta/
-K. T: [tattriglimlek3tnwandagi]
fettriglim le kSt n wan dagi/
-k. H: [lebk5tf5dbbdzami<rire>]
Nle B k3t f5 d kb z ami <rire>/
R. A [BdS ]

/5 d kb:/
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-Tu as remis directement la feuille, d’habitudg@tands un petit moment pour rendre la
feuille.

-K. H: [wepuRRadRIafceje]
/we puR RadR la faej e/
-Avec moi, tu as gagné du temps.
-K. H: [wediRekte[yisoRti]
/we diRkt e [yi SORti/
-R. A: [vwala]

Ivwala/
-K. H: [setuskilja]
Istuskil ja/
-R. A: [pRogRamf aRsestuvwalapRgRamtRd aRsevwala<ambigué>alah]
/pRgRam[aRse € tu vwala pRgRam tRofaRse vwala<ambigué> alah/
-K. H: [ilfok okil f&3lopRogRampuRlezotRkig<rire>ilsdad&ebzzaf]
/il fo k kil (&5 lo pRogRam puR le z otR ki gkrire>il S & d&e bzzaf/
-K. T: [ils3stReseildad&e JapoeBapRdteroRmemamihmlihwlah]
il S stRese il & d&e,5 a pceRd a pRidt edRmema mi mlih wlah/
-R. A: [puRkwaveapRadRedykaSjslamikspeRjEfeRaek]
/puRkwa ve apRadR edykasjislamik 3 pe Rj€ feR awek]/
-K. M: [adofyadttafixattigama,adwalodd|ixl gamaihimam]
/adfyad ttafixatt Igama, adwyaled d [ix |gama ih imam/
-K. H: [tyvactRimamakbmmesjgmama<rire>]
Ity v&etR imama bm nesjp imamas<rire>/

-R. A: [n5 :,vwalagtRofaRsepuRmwamatfiziksjassu]
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/%:,vwala € tRo [aRse puR mwa mat fizik sjas $u /
-D. M: [fRasagl]
[fRas agk/
-R. A: [fRasagknd]
[fRas agk b/
-D. M: [si]
Isi/
-R. A: [<ambigué>tsadlagle]
/<ambigué> tsa | agle/

-K. H: [ifodReka astulepPofdagkamadam]

/il fodRe k& [ &3 tu le pRf d age amadam/
-R. A: [ajyar]

[ayar/

-K. H: [paRskil$tRebjgijlagaydawinwidiwearana:wepuRilagadawinwidiveaanbal ang
fadlagle, paRskwi,dkwindnopRofdagkkzkoneildzatimadamilfokilRansndepRfdagk :me
JaelomsadnapRa,anacepRofinavedepRofmefane :ilf epaRatRelfoz]

/paRs k il S tRe bj€ ijlaq aydawin wid iwaran a : we puR ilag adawin wid iw&n baf
anafad | dgk, paRs k wi, dk wi "5 no pRf d 4gk k 3 kone il © 3zati madam il fo kil
Ranen de pRf d agk : mefa e bm sad n apR4, & n awe pRof 3 n aw G pRof mefa ne :
il fe pa RatRe lgoz/

-A. J: [sasapRadetoengmadam]
/sa s apRa de tcen g madam/
-K. M: [IofRaslsfRaselagEkseplyfasilklafRas,jonapadbazetgpuRsa]
/b fRa<x Io fRas e | agt < ply fasil k b fRa<, jo n a pa d baz e tg puRr sa/
-Dommage.
-K. M: [widplysdndnatezwEpuRlawniR<ambigué>lalgjloziefoRmatilkbabezweddagewi]
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/wi & ply® n3 n adzwg puR | awniR<ambigué> la bjlozi E&foRmatik3 a bezwe
d d &gt wi/

-R. A:[noydatviv<rire>]
Iy dotviv<rire>/
-K. H: [ilfoavwaRynbonbazpuBhapaynbonbda :]
/il fo avwaR yn bon baz pdRn a pa yn bon baz a:/
-R. A: [vwalabpRogRamdapnsctu]
/vwalad pRogRam dagn < tu/
-K. H: [setuskilja<ambigué>]
/s tu s k il ja<ambigué>/
Item n°4 (21minutes)

-A. O: [settéekupldablisekiettaplE:da: dpEflagRadelidalakuRtulezllevwajeabRDfRela
fReRdlafijl yifilekf ekosasceBleawvekkelk GeeszetedtREdpapteatRpdikiljedtRaaekde :Genot
RetR&e ksesdnami]

/s et t & kupl da b lise ki et t aplE: da: & pE flagRa deli da la kuR tu le zil le vwaje
abR $ fRe Ia fReR d la fij yi file k fe ko sa seRl e awk kelk ¢e e s z ete &RE d papte
atR ddk il je 4tRa agk G : & notR etR&e kse s3 n ami/

-H K: [dezetR§ekonempaRapRolise :gpadezedv]
/de z etR@& ko nem paR apR o lise : s pade z eV /
-D. A: [ilz3Rj€nafeRolise]
/il 25 Rj€ n a £R o lise/
-A. O: [ilz3Rj€nafeRolise ]
/il 25 Rj€ n a £R o lise:/
-H. G: [asd akolalafReRnepadbalise]
/lasfalolalo fReER nepa d = lise/

-A. O: [vwa :la]
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Ivwa :la/
-A. G: [wibj€syRsdezetRgewi]
Iwi bg syR € de z etRée wi/

-A. O: [BkiledtReilezasyRpRi,edf®lablabladkiletefufoeRjpilakomaseatabaseapifa
fRapesasasceR#afRapeeskopgaPRe :ilgcelad :ilailakomaseagoelegeelegeeletu]

/d3k il € atRe il e z a syRpRi, e &Rlablabla dk il ete fu feeRjpil a komése a tabase apR
il a fRape sa sa sceR®Ia fRape e3 kopg aPRe il geela @ : il ail a kbmése a geele geele
gcele tu/

-H. G: [steskadal]
/s & skadal/
-A. O: [tulegRomokilfokilfakdiRelegRAMES]]
/tu le gRo mo kil fo kil faldiR e le gR& & 5/

-H. K: [ilamemResDsabilizilezetvdesslisepaRapRofetkilvwajesasceRatRls : <ambigué>
OkopEsdRejgiR]

/il a mem Respbsabilizi le z edv do o lise paR apR o ft kil vwaje sa sceR atRdo :
de<ambigué>3 kopg sa RejgiR/

-A. O: [vwa :laiByReil syRekilvabRylelliseekseteRailgyRekilvabRylellisekseteRaask
tusgkivdsoRtu :ggkivisceRtiRésoliseilvietRlatyeet]

/ vwa :la il3yRe il 3yRe kil va bRyle | liseekseteRa il gyRe kil va bRyle | lisekseteRa
avek tu spki vd saR tu : spki vD seRtiR @ o lise il VD etR la tye e t/

-H. K: [lemanas]
/le mnas/
-A. O: [tuisuRlanmemistwaR]
/tguR la nrem istwaR/
-D. A: [ladministRas)]
/I administRasj

-A. O: [apRelapliseleaRive :apRtudedetajkifinilapliskodkomtuzuRla :finiddescenes
Svanyil z5eksRtel :laptitfijpnilogaRSileteado’iletedoR]
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/apRe la plis €l € aRive : apR tu de detaj ki fini la plis kod kom tuzsuR la : fini  dezcene
D vany il z5 eksRte | : la ptit fipni lo gaR$ il ete & do’ il ete doR/

-A. G: [ilseafwiilseafwi]

/il & &fwi il s afwi/
-A. O: [wiilseafwi]

Iwi il € &fwi/

-H. K: [lailsepaéfwi]

lla il s pa afwi/
-A. G: [si,ilscafwi]
/si, il s afwi /

-H. K: [ndmeodebyseatlezekvkilSkafedalbbkseapk]
/n3 me o deby s etle z ekv kil 5 kafe da | bbk se apR/
-A. O: [sepagpallekvdslisespaRIsbfReRdb ]
/scpaspallekvdslises paRlsdfReR b: /
-H. K: [n3mwazapaRIdykpgdalafijla]
/B mwaza paRl dy bpg do la fij la/
-A. O: [Iakopéet :llailedegae]
b kopg ete : | la il e degae/
-H. K: [oobbkselezekvkil 5k3dyipaRapRaskilzaepoeRkiljifaskelk fo0z]
/o otk s le z ekv ki | 3 kSdyi paR apR a s kil z ag peeR kil ji fas kelk foz/
-A. O: [vwalavwalaskispasea :ZeneRal]
/vwala vwala s kepase & : geneRal/

-D. A: [IkopgkeskispaseilsdefadylbtRslledpgaRS<ambigué>lkotousadilsetafwijapajydpR
cevkgtafwivwalal
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/1 kKopE keski s pase il s defady BtR s | le dp gaRS<ambigué>| koto ugnd il se t afwi ja pa
jy d pReev k st afwi vwala/

-A. O: [anrBkisdomaginiy,dksivuvwajef ejagahnajaa:deneRaldalise]
/arak is domaginiy, Bk si vu vwajefe ja ga hnaja a: &eneRal dad lise/
-A. G: [styngnpRatikatdalise]
/s t ynsn pRatikat dad lise/
-H. G: [spalapRPmjeRfwakil<ambigué>]
/s pa la pRmMjeR fwa kilkambigué>/
-A. G: [sspalapPmjeRfwaesasRapalaBnjeRfwatdkjapadsekyRitedaslise]
/s pa la pRmMjeR fwa e sa sRa pa lglnjeR fwa tak ja pa d sekyRite da s lise/
-A.O: [paRtikyligeRmaepaRtikyfRmadasliselisemiRufvwala]
/paRtikygRma e paRtikyRma da s lise liseemiRuf vwala/
Un moment de silence.
-G. A: [malceRzma]
/maloefgzma/
-A. O: [dkjaokynsekyRiteokynmancevR]
/@k ja okyn sekyRite okyn mancevR/
-H. G: [ilzatRenEpoRtkidaslisesdveRifikag)dokaRts3]
/il z atR n EpoRt ki da ® lise sa veRifikagj do kart sa/
-D. A: [ala,rEpoRtkipgRatRe,alalagRnjeRfwalz @dinisetlbakspRtifd3kilapyRatRefasilma]

/a la, €poRt ki pp RatRe, a la laaRnjeR fwa I3qdini s et | bak spRtif ddk il a py
Ré&tRe fasilma/

-H. K: [wimeavekéebakspRtiftypRezéttakaRttakokaspetseteRakdemvwala]
/wi ng avek G bak spRtif ty pRezét ta kaRt tadkokasp etseteRa ka sm vwala/

-H. G: [vwala]
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Ivwala/
-A. G: [ilfokilpRezéatsakvokaspdybak]

/il fo kil pRezéat sadkokasp dy bak/

-A. O: [mBndjacepRoveRbkismailmusawidaslisehadaaxxamamimihah]
/B nd jaé pRoveRb k ismail musawi da s lise hada axxangami mth ah/

-D. A: [sevResevRe]
/s VRe £ VRe/
-A. G: [tutfa®:tutfajatulmddkkijakjasaRRspsabiliteda:dass]
/tut fa8: tut fad ja tu | mdd k ki ja k ja sa Bspsabilite da: da s s/
-H. G: [AkbméasapaRlezeV]
/a kmasa paR le z al/
-A. G: [memlezlezotRpaR4&]
/nam le z le z otR paR&/
-A. O: [paRlezed :vlezobRite :ladministRasj :tulm3dd]
/paR le z elv le z obRite: | administRas; tu | ndd B/

-A. G: [defwa :defwalezaglilvj EmempailsdpilpRnmempalagndedasdeplasepuRvwa
Rskispas]

/defwa : defwd le z agl il vj€ mem pail s d p il pRn mem pa la gn do do s deplase puR
vwaR s ki s pas/

-A. O: [slezekvkidefd]
Is le z etv ki def&/
-H. K: [vwala]
Ivwala/
-A. O: [sclezekvkidefaalaEkatelaRivkalaplisaRivildesddask@aplis]

/s le z ekv ki defd a la& kétel aRiv ka la plis aRiv il desad ask ¢ la plis/
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-A. G: [sikbomsbnetdadekag :Bmspdezetazuni]
/si Bm sid n ek da de kag: 3m spde z eta z uni/
-D. A: [gagstaR]
/gag staR/
-A. G: [ah€degagdiRktdegag]
/ah sde géag dikkt de gag/
-D.A: [mstRezeh]
/mstRRz eh/
-A. G: [éesidelbtRsediegRupktRgRupe::]
6e side OtR sedié gRup KtR gRup e::/
-D. A: [ilazipaRwlymeagia]
/il i paR wlym e &i a/
-A. G: [vwalailpRenilpRenderdagapaRgzapletuilspRnpuRdg epakwal]
/vwala il pRn il pRen de D aga paRegzapl e tu il s pBn1 puR defe pa kwa/
-A. O: [dezeRo]
/de z eRo/
Un moment de silence.

-H. K: [ndmetulm3dasapaRaRespsabiliteswaladministRa3lezekviadministRas)j
apadsekyRiteilaviRivipailpeRmetanEpoRtkidoRatReedkRlezekvmwagavjEavekenamietR
&e tyvjcavekmwagtofeRatReolisetyvavwaRmezastseteRakammsasépa]

/nd me tu | mbd a sa paRa Ressabilite swa | administRdsje z ekv | administRag) ja
pa d sekyRite il a viRifi pa il peRmet a nEpoRt ki do RéatRe e &R le z etv mwazo Vj€
avek & n ami etR3e ty Vg avek mwaz to fe RatRe o lise ty va vwaR me z agtéeteRa ka
mem sa s € pa/

-A. O: [koméasapaRlezV]
/bmasa paR le zal/

-H. K: [cambigué>¢samtRkopéstseteRaesadepasygiaRdbpeRoN]
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/<ambiguése$a ntR kopE ctseteRa e sa depa syR k&R & peRon/

-A. G: [ilsORespsablsyRtulefijsyRtulefijilbRatRelce RpEelfSelfORatRelce RipEapRelceR
ko p€&zeneRalsdevwajidvadiR&eneRalsdevwajusdesdelsSmaledykeeBngpoRtkwal

/i1s3 Respbsabl syRtu le fij syRtu le fij iIF RatRe lceR Xo€ el f5 el 5 RatRe lceR 3pE a
pRe lceR bpE dzeneRal s de vwajwd va diR &eneRal s de vwaju s dezad el S5 mal
edyke e ID n EpoRt kwa/

-A. O: [deEka3]
/degka/
-D. A: [ilsopeRmet<ambigué>]
/il ® peRmet <ambigué>/

-A. O: [vwalavwalatllefdRatRetutfasillezymili elapRomjeapRilymilitulezelevapResa
desereRedefwasaRaemdebagaRvBmaaekbukuddb]

/vwala vwala el le f5 RatRe tut fad il le z ymili €l & pRomje apR il ymili tu le z ekv apRe
sa degereR e defwa sa Ragn de bagaR v&na aek buku &b/

-H. G: [komslakaozordwsz@dipase]

/bm < I3 ka osordw 3qdi pase/
-A. O: [peetRpaRksekasdelssedemR]

I etR paR bsekas de ke de mR/
-A. G: [vwala]

Ivwala/

-H. K: [edefwagRonnepgsnelepaRskildlabitydtyvwajakelk [ozawkelusdkopEuHfReRty
tmeletodipuRkwatytngltyvwadpgpavRemaaiRsevRessmasce RmamwadvwaR sbzadwafeR]

/e defwa pRon e pes nele pars kil 2 | abityd ty vwa ja klk [0z avk €l u $ kopg u
fReR ty tnel e © di puRkwa ty tnal ty vwad po pa VREMA &iR s VRe s£ ma sceR&sa
mwa d vwaR s & 39 dwa ER/

-D. A: [bjg€syRih]

/b§ syR ih/
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-H. K: [oRkadefwakabvwaynglvjoladpgpaseRme:katilpaRliltodegsmasceRtynal&pav
waRla3pgRjefeRdayan]

2R ko defwa ka 6 vwa yn €l vjolas3 pppa s ¢R me: kd til paRlil b de € masceRtyna
Rj€ n avwaR la3 po RjE feR dayan/

-A. O: [Mscelmanscelmasardaslised3zeneRap@diRks [akéeasepRblemsdebRujagks
epRoblemetnelpadmezadR]

/nd scelmd b scelmé sa mda o lise3 5 zeneRab pepdiR ko [aké a se pRblem s
debRuj agk se pRblem e t nEl pa d me z &R/

-H. K: [wi [yidakoRmekabvwadef ozpaRjlillafRap<ambigué3pg@pastR]

Iwifyi d alkoR me kétd vwa defoz paRj | il la fRap <ambigué3 popa s ¢R/
-A.O: [meaPbRsneafRshvwaRlamemfozfaksuRsaj@amaRdk<ambigué>]

/ng a bRs e a bRs & vwaR la ngm [0z [ak3uR sa jed a maR gk <ambigué>/

-A. G: [lepPoblemdEsekyRitesRezympasyRllisescelnmdnéidoeRdyliseédviletudaloeRvijtua :
etudalaRy]

/le pRoblem d EsekyRite s Rezym pa syR | lise scelméim@ dceR dy lise & vil e tu da IeR vij
tua:etudalaRy/

-A. O: [lapliseledtREd<ambiguésifeRjE]
/la plis €l € &tRE d<ambiguéz=l fe Rj&/
-A. G: [<ambigué>sekyRiteokyndaokydpgplysoRtiRafamiju :]
/<ambigué> sekyRite okyn &arRa okynd pe ply SRtiR a famij u:/
-H. G: [meilss<ambigué>tuscel]
/ng il s9 <ambigué> tu scel/
-A. G: [memtuscel]
/nem tu scel/
-D. A: [selopRoblemdEsekyRite]
/s |a pRoblem d €sekyRite/

-A. G: [vwala]

399



Ivwala/
-H. K: [wimeseskinuZ£teResslalisedebukuplysolisek]

/wi nt ¢ s ki nu z&teRes < I lise3 e buku plys o lise k/
-A. O: [o:wiwityvastRtyveetR]

/o: wi wi ty veetR ty vaetR/
-A. G: [puRlefij]

/puR le fij/
-H. K: [wipuRlefijsyRtu]

/wi puR le fij syRtu/
-A. O: [epuRlegaRatyvastR]

/e puR le gaBgy vastR/
-A. G: [legaR383s0RlaemdigsoRzafym]

/le gaR%3 R la e m dizg OR 39 fym/
-A. O: [tyvaetRasekyRitedadliselbdedsekyRitengkityvasRtiRteplydalarRspdsabilite
dylise]

Ity va&tR a sekyRite déllise D 5 €5 sekyRite na ki ty va SRtiR te ply da la
Respsabilite dy lise/

-A. G: [tutfa®memjamemlezotRlisekatypRapadgzaplfatmansumecerddsdasekyRiteddte
RjeeRneddoe’RdylisejapadsekyRitBklksepavResaRovjEomem]

/tut fad mem ja mem le z otR lise k& ty pRa padgzapl fatma n sumcer ibdl s3 & sekyRite
al&teRjeR m & dee'R dy lise ja pa d sekyRitBkdse pa VR sa RVj€ o mem/

-A. O: [tytRuvRatytRuvRatRwasgkatdilEka]
/ty tRuvRa ty tRuvRa tRwagHat dileka/
-H. K: [melapRoblemscka<ambigué>ilaplyzjoeRRatReplyzjoedityppsyR\ejepaRbpd

RtajneilpcevpasepaRlailpcevpasepaRla]

400



/me I3 pRoblem s ke<ambigué>il a plyzjeeR RétRe plyzjoebRidi ty pp syR\eje paR b
poRtaj e il pcev pase paR la il pcev pase paR la/

-A. O: [mesiklopRoblemsilpaspaRlasnedi [mezilpaspaRbpuRtageneRal]
/ng sik lo pRoblem s il pas paR la s relaf me z il pas paRd puRtajzeneRal/

-H. K: [wimetypgvwaReskilepasepaRipoRtajupaRIapgpaResDsabiliseladministR
aspdiRekt]

/wi me ty ppvwaRe s k il € pase paRal poRtaj u paR lad pppa Rspsabilise |
administRagj diRekt/

-A. G: [3sepaladministRaspnapadiladministRa3]

/D st pa |l administRasj3 n a pa di | administR&3|
-A. O: [sDlavwamd[i3laf33lovwailpag

/sD la vwa mdi 3 Ia 3 5 lo vwa il pas/

-A. G: [DvadiRbvadiRletageneRalilpcevtBvetRuveynslysjdpaRskapaRskjaedezene
RaspavanavanukasmjavepatusepBblem]

/5 va diR3 va diR | eta &eneRal il pcev tBve tRuve yn 3lysjd paR® ka paRs K j
ave dezeneRas) ava n ava nu kd em j ave pa tu se pBblem/

-A. O: [ladministRag)nepaseRjoez]
/I administRa3jn € pa seRjcez/
-A. G: [md5vapadiRladministRa3jutscelaxatdijipadakbR]
/B 3 va pa diR | administRa3jtut scel axatafyi pa d abR/
-A. O: [syRlasekyRitebarksyRlasekyRitealéhdRdlasekyRitebagenapaRIpadtRJoz]

/syR la sekyRite bark syR la sekyRéidadkadR d la sekyRite bare no paRl pa
dotR foz/

-A. G: [mnargudvapadiRD:]
/B nd argud va padiR b:/

- H. K: [elnepaRespDsablasdpuRsa]
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¢l n e pa Rssabl a sa puR sa/
-A. O: [elnapadneslnapatlemesyRekibdRapuRlasekyRite]
£l na padneel n a pa € le mesyRe kiddRa puR la sekyRite/

-A. G: [aRekarbvadvapRadResyR«jastipeRIvadiRkEtdpeRjadevwajukiRatRdedin
esktyvaaksptekbpeRvalezafRtevalezafBte]

/aRskan3 vad va pRadR® syRwja s t5 peR3 va diR k £ t5 peR ja de vwaju ki RatR de
dizen e s k ty va akspte k b peR va le z afBte va le z afBte/

-A. O: [ssStRavajtyvatRmebpoRtajtyfeRmlopoRtajtynRatRpa, ndtyfeRmlspoRtaje
vapaRatRetyfRmlopoRtajevapaRatRetyRatRetymadnlakaRtblakwaRtmatdxii]

/s S tRavaj ty va éRme b poRtaj ty tRm I poRtaj ty n RatR pa,nd ty feRm lo poRtaj
e va pa RatRe tygRm b poRtaj e va pa RatRe typRatRe ty m dn la kaRt bla kwaRt
matdxulf/

-A. G: [neparepa<ambiguésepazelise,ladministRasisspapalceRtRavagposibl]
/ne pa ne pa <ambigué>espa zce lise, | administRasj s pa pa lceR tRavaje gosibl/
-H. K: [wemesapppasERtuzuRilpcevpasepaRajceRilpcevtagRilpcevERNEpoRtkwal
/we ne sa gppa s £R tusuR il peev pase paR ajceeR il poev t eggRil poev €R nEpoRt kwa/
-A. O: [sapppasERmenemetuzuRMetusuRsadiminylezaksida]
/sa@pa s ERme nt me tusuR e tuzuR sa diminy le z aksida/
-H. K: [sesyR€VRe [yidakoRmesepazynslysjddefinitifsapppavRemaarete]
/s syR € VRe [yi d aloR me ¢ pa z yn slysjd definitif sa gp pa vRema aRte/
-A. O: [meanmedzimedzeneRalaveRitejapaynlysjddefinif]
/ng & e &3i me dzeneRal & veRite ja pa yolgsjd definif/
-H. K: [Spgkamem]
D peka nmem/
-A. O: [3feR[tuzuRadiminyena3 [eR[palaslysjddefinitif]

D [eR[tuzuR a diminye m3 [eR] pa la slysjd definitif/
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-H. K: [vwaladiminyeamefjRe]
/vwala diminye amelRe/
-A. O: [paRskililregzistpaynslysj3definitif]
/ pars k il il regzist pa yn 3lysjd definitif/
-D. A: [jatusuRdesakivkivikiviescjedRétRe]
/ja tguR deza ki v ki VD ki v3 esgje d RatRe/
-A. O: [kiviesejedofoRshah]
/ki D eseje db foRs & ah/
-D. A: [paRsksesedegcenilDRjgnatRapaRhumaREnafeRilvivaniRisi]
/paRsk s s dezceen il 25 Rj€ n a £R a paR huma RE n a ER il v vaniR isi/
-A. O: DpR®DpRatRliseparRgzapllisestabuligisklelopoRtajetiguRfeERmeERoONMERALR]

D pRa5 pRa dotR lise paRegzapl lise stabuliyisk le b poRtaj e tguR feERme
peRN e RatR/

-A. G: [mwafyidezaRatRe<rire>pa&yzaplwd yidesaRatReastabulidpiuRneldplet]

/mwafyi deza RatRe <rire> paBgzapl wefyi deza RéatRe a stabuli &%kuRne
k3plet/

-D. A: [metaagRseERsN]
/ng ta agese gRoN/
-A. G: [peR9nbjEsyR]
/ BRN bjE syR/
-H. K: [meiloRepu<ambigué>]
/ng il DRe pu <ambigué>/
-A. O: [metynvapagpaRIpgpaRIpabtyRatRynfwapaRIhada]
/na ty n va pag paRl paz paRl pa b ty RatR yn fwa paR | hada/
-A. G: [poRtajlpRtajpREsipal]
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/pRtaj | pRtaj pREsipal/
-A. O: [ahlpRtajpREsipalak]
/ah | pRtaj pREsipal aek/
-A. G: [sdkaRtsaRjdytuessyiRatRemRmal]
/sd kaRt sd &ily tu ez syi RatRe nRmal/
-A. O: [mesepantteted<ambigué>]
/ng s pa ne te te &<ambigué>/
-A. G: [MsadkaRt]
/3 sa kaRt/
-H. G: [sdnvezEtasp]
/s& ovez Etasp/
-A. O: [metametatabvizagddeliseg]
/ng ta ne ta ta b vizag d ¢é liseg/
-H. K: [n3sanaR§navwaRaeklevizag [yidenle]
/B sanaR§navwaR ask le viza [yi deole/

-A. O: [talovizagdcée :liseEmekkelk &eRatRkomladRnjeRfwasasvwakspadelis€z
vepalleseétRe]

/ta lo vizag d Ge: liseE me k kelk & R&tR kom la éRnjeR fwa sa s vwa kespa de lisé€ 3 ve
pal kse atRe/

-H. K: [wisevRejadegRonazekantmsasvwakspadelis€]

/wi s VRe ja de gRN e kd nem sa svwa ksspa de lisé/
-H. G: [hara[i]

hara(i/
-D. A: [hard[i]

harafi/

404



-A. O: [ilz3Rj€navwaRaekllezetyd]

/il 25 Rj€ n avwaR ask | le z etyd/
-A. G: [e :wiskomsa®pgRjEnifeRtutfadsentRdeRnjeRaneolise<rire>vwala]

/e : wi skomsad po RjE ni feR tut fad se mtR deRNjeR ane o lise <rire> vwala/
-D. A: [sepantRpRoblem]

/s pa mtR pRoblem/
-A. G: Dsuvetedsuvethd [ds0]

D suweted suwet bd [as o/
-A. O: [nunibassyRvekytytynanéik]

/nu nd a s syRveky tyt yn aneH/

-H. K: [ndmesanwRjEdiRilsapgkatdfReRvj€dRadazynanaegtdtasceRadysyidenle]

/B me san WRjE diR il © ppka t3 fReR vj€dRa da z yn aneqlz & ta sceR adng
syi deole/

-D. A: [3epadptifRreERdadamauz<rire>]
%€ pa d pti fRR da damauz<rire>/
-G. A: [mwaosi]
/mwaosi/
-A. O: DpaRl<ambigué>dimaizan,vwalalezotR]
D paRI <ambigué> dimaizen, vwala le z otR/
-H. K: [wime :]
Iwi ng:/
-A. O: [me :saRiskdsfRmeslisesladeRnjemosliseladeRngRane@slise]
/ng : sa Risk d ssRme ® lise € I deRnje mo s lise la deRrgR ane @ s lise/
-D. A: [semalceRy|

/s maloeRy
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-A. G: [ssdomapolivaldpuRtaslasig]
/s doma polivald puRta s | Asg/
-A. O: [loplyasgdalavildatiziwzu:apRfatmansumceR]
/b ply &sg do la vil do tiziwzu: apR fatma n sumceR/
-H. G: [stelisemitikkiacEpoRtas]
/s & lise mitik ki a dEpoRtas/
-H. K: [kipoRtlanddakelk &e<ambigué>amasjpamiRuf]
/ki @Rt lo nd da kelk & <ambigué> d masjp amiRuf/
-A. O: [tRetRezEpoRtatRetRezEPOR1E]
/tR tRe z EpoRta tRe tRe z EpoRta/
-H. G: [bukudEtelektyelsasdpasepaRla]
/buku dEtelektyel so 5 pase paR la/
-A. G: [wibukucEtelektyel]
Iwi buku cEtelektyel/
-D. A: [sepazynpublisiters]
/s pa z yn publisite i

-A. O: [mezqdipasesRigulusepga:komilnuzadibmasjgnisyR\ejazeneRalgibs, @sjog
ibsilnuzadisaidsediilaetilaetydjeisiitsoRtipaRisi]

Ing 3di pase s Rigulu € & pea: kom il nu z a did masjgni syRja zeneRal gibs,
masj@ gibs il nu z a di sad s&di il a ek il a etydje isi ile DRt paR isi/

-A. G: [wiilladegRalbmsasvRelaplypaRssedekadRsdekadRdetaakgymalaplypaRdede
zasgzelev]

/wi il ja de gR& bm sa s VRe la plypaR s s de kadR sde kadR d eta akiyma la plypaR
de de z &§jz ekv/

-A. O: [memaloeRzmatyvwascelisekomsalyila]

/ne makpeeRema ty vwa s & lise kom salyi la/

406



-H. K: [wimedeza :]
/wi ng dega:/
-H. G: [malceRzmabliselivalappRtmétndbn3daliselivwaju]
/malcefzma b lise plivald pRt mEtnd b n3 da lise plivwaju/
-A. O: [vwala]
Ivwala/
-D. A: [we]
Iwe/
-H. G: [abRotRafwailete]
/adR otRefwa il ete/
-H. K: [epuRkwailpRtlanddynpeRoneletevRema]
/e puRkwa ilaRt lo nd dyn RN &l ete vVRema/

-A. G: [metutfalletiketkSlyikolsaRofl etpasaRfl stpalezetvvRemakiStisipaRskilja
dobRijatekv]

/me tut fad | | etiket k3 lyi kol sa Roflet pa sa Rflet pa le z edv vRema ki § tisi paRs kil
ja b bRijat ekv/

-A. O: [vwala<ambigué>]
/vwala<ambigué>/
-A. G: [jaddbRijatekvjadevREmavwalassemaloeRpseddomag]
/ja @ bRijat ekv ja de vRma vwala s s malceRp s domag/

-H. G: [puRlibbaEsekyRitedalelisegeneRalilfolabbatRadce’'RdelisepaRsdeskjedde’'R
delisekeflydalgseky]

/puR | IOba |EsekyRite da le lise ZeneRal il fo la BbatR & de’'R de lise paRs ke sk g a
doe’R de lise kefly da | Eseky/

-G. A: [vwala]

vwala/
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-D. A: [dalagsjetepaRgzapl]
/da lazsjete paRegzapl/
-H. G: [dalassjetevwala]
/da lazsjete vwala/
-D. A: [wi]
Iwi/
-H. G: [sdomag]
/s domag/
-A. G: [tutfadsgkifdsaivivdademddiReglivivddzéemddimagineR]
/tut fa8 soki 3 sa | viv dd 2% m3d iRegl | viv dad zé& mdd imagineR/
-A. O: [sskomskomdazyngR5tydaloRIslidoeRapRIaih]
/s kom s kom dé z yn gR 5 ty daloR Is lidceR apR s ih/

-H. K: [wemesanaR§navwaR§eneRaltuskispaséaRampRawkdenilevkijedablisepaR
egzaplsilasceRatlodesogaRSlanaepafeskilavefesdSfReRmMRepaRatReisioliseildRepafeskil
avefeisipaRegzopllanekatisepamwaildfekelk [ozpuREnelev]

/we e sa na F§ n avwaR &eneRal tu s ki s pas & RapR awk ¢ nilev ki je da b lise
paRegzapl si la sceRadde do 2 gaR$ la n a¥ pa £ s kil aw fe 5 fReR noRe pa RatRe
isi 0 lise il noRe pa £ s k il a fe isi paRegzopl | ane két i§ st pa mwa il D fe kelk foz
PURCE n ekv/

-A. O: [a:lanepase]
/a: | ane pase/

-H. K: [I3blese,wisilnagpadpRblemawkdezetvaaekdesdmemsepadezedvajceRib
Repagjiviolise]

/13 blese, wi s il n ag pa d pRblem awk de z etv a avk deza mem < pa de z eV ajeeR |l
ORe pa gjivi o lise/

-H. G: [&VRg]

/s VRe/
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-H. K: [saatguRoRdRakdeelev]
/sa a yuRORdR aek ¢ elev/
-A. O: [memepatutlefij]
/ng me pa tut le fij/
-H. G: [mesilavedepPRblemadce’RdyliseilapadtRedallisepuR]
/na s il ave de pRblem & dee'R dy lise il 2 pa &tRe da | lise puR/
-H. G: [wifyidakoRmesateRamRaeklelevill 3syiviils SvanyolisepaRapRasgtil evnespa]

Iwifyi d aloR me sace RamR awk | elevil | 5 syivi il s3 vany o lise paR apR a
setilev ne s pa/

-A. G: [ssyRgpasnmRmalkikiljedepRblemsesyRkilvajavwaRdepBblemmemdadot
RlisetypasklezeldotRlisedpadepRblemilz3tusdepRblem]

/s€ syR € pa € mRmal ki k il je de pRblem < syR k il va j avwaR de piblem mem da d
otR lise ty pas k le z & d otR lise D pa de pRblem il z35 tus de pBblem/

-H. G: [ilz5leRIceR]
/il 25 lceR leR/

-H. K: [esilvulefeRvRemalkelk [ozpuRsasceRilRefeajoeRpuRkwaRatReoliseilReatd
dydoe’RpuRkwapa]

/e s il vuk feR vRema kelk Joz puR sa sceR ibRe fe ajeeR puRkwa RéatRe o lise bRe
atady doe’'R puRkwa pa/

-D. A: [sisasceRenvezedyke]
/si sa sceR eonEz edyke/
-A. G: [kestjddledykasp<ambigué>]
llestp d | edykas) <ambigué>/
-D. A: [ilvul elapRadRaflagRailviek3fiRmesklyiadicbk]
/il vut | apRAadR & flagRa il valk3fiRme s B lyi a di dbk/

-A. O: [memsilvulek3fiRmespalkomsakfe]
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/neam s il vuk kfiRme < pa kbom sa B fe/
-H. K: [vwalakanem]
Ivwala k& em/
-A. O: [illapR&ala:alarezdeapRilsdebRujagkel, paRskilnakagRavel®z]
/il la pRa ala: a lagrd e apR il s debRuj agk €I, paRs k il n a k agRave loz/
-H. G: [lanaRJi]
/s | anaRi/
-D. A: [e:wi]
le: wil
-A. O: [ilnakagRavel§oz]
/il n a k agRave lpoz/
-H. K: [iloRepyavavavwaRynddisky3aveksa9RpuRdiRskesevReskozedtady]

/il oR py av av avwaR yn d diskysjpwvek sa SR puR diRe s ko sc VRe s lo 3€
atady/

-A. O: [ :ndilnapa<ambigué>yndiskyaijlapRaalangz3esdebRujaskel]

/B: S il n a pa<ambigué>yn diskysijl la pRa a la rez3 e s debRuj ask el/
-H. K: [wi [yidakoRvwala,sisyRvulegaRsuzalediRkilaRz5<rire>]

/wifyi d aloR vwala, si syR vu le gaBsvu z ale diR k il a BZS<rire>/
-A. O: [MndilnapaRz3ilnapaRz3]

B ndilnapaRz?dilnapaRzd/
-H. K: [n3vwalaibReiloRe]

/nd vwala il oRe il oRe/

-A. O: [DnokekailaRez3]

D nokE ka il a Rzd/
-A. G: [puRmwailasR]
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/puR mwa il adR/
-H. G: [labRdoveniRdeR&tRedaslise]
/iladR b vaniR b RatRe das lise/

-A. G: [sisivwalasskilafepaRskstyetelatyvaatadRskiladityvapaagstemwangmzet
epRealdallokdfR3tepaRapRaskiladi,atulezel ilazeneRalize]

Isisivwalass kil a€paRsksty et latyvaatadR s kil a di ty va pa age mwa nam 3
ete pRe a IO al Is k53fR5te paR apR as kil adi, atule z&l, il azeneRalize/

-H. K: [wipaRskil€bjgResDsabilizelezelvpaRapRaskasasceRal
/wi paRs k ilsbjg Respsabilize le z alv paR apR a ® ka sa sceR &f
-A. G: [DsafudsasceR]
b safudsaseR/
-H. K: [bjgsyRIBsafuERnnepgsmelesitytmel]
/b syR k3 s & fu gRn e pes nele si ty t nel/

-A. O: [alzle<ambigué=zlsdebRujahbpaRskpatutlefijaynfoRtpeRsnalitekiRezist
ealeeRbzwesibvwalalalaa :apsiozikmalaxoRsspgpaegzistelepgteledkoRpotitelakelag]

/a lagl e<ambigué=l s debRuj ahd paRs k pa tut le fij 2 yn DRt peRnalite ki Reziste a
lceR zwe si3 vwa la la la a: a psikozikma laxoR s po paegzisteel € pot el € alOR potit
el a kel az/

-H. G: [elez@n]

£l e z3gn/

-A. O: [eleakoRmin®eR

/€l € dkR minceR/
-A. G: [distd]

/di st &/
-D. A: [disetd]

/di st &/

411



-A. O: [elvjEdebytesasabddolesasla]
¢l vj€ debyte sa sa b d dolesas la/
-H. K: [winemamenamdipak$fReRnapadkpin]
/wi ® ma me ne mdi pa k3 fReR n a pa d 3pin/
-A. G: [evwala]
/e vwala/
-H. K: [sagagjisyRKkila]
/sa a sji SyR ki la/
-A. O: [ilnapaynscelbpinpuRpuRgaute]
/il n a pa yn scebgin puR puR aute/
-H. K: [komalyiilp gspeRmetRmepuRsasceRsteRdiuillefeskillyiafe]
/oma lji il pes ERMetR me puR sa sceRe£teRdi u il le e s kil Iyi a fe/
-A. G: [DpaRlsyRlavplasik3tinynotRsysesyRlavplas]
D paRl syR la \glas,5 kdtiny motR syze syR la plas/
-H. G: [wipaRsk3nedaze :]
/wi paRs&3 ne da zée:/

-D. A: [sevResezpasksselafasadepaledykasgelafamijkigflydslafamigflyds,lescelgaRss
yRtulegaR3difeRaslegaR¥RjEnafeRalantzdRjgafeRilsoRilsdefuldce’R]

/st VRe ¢ 3 pas k s < la fa sa depa | edykasge la famij ki Eflyas la famijgflyas, lezce |
gaRs syRtu le gaBgifeRas le gaRsRj€ n a £R a la nezd Rj€ a R il R il s deful
dee’'R/

-A. G: [pascelméapascelmadalelisedélesiteetus@RayvjEalabazlabazlabagdedykas
alanezd]

/pa scelmé pa scelma da le lise da le site e tu\gd BeRVjE a la baz la baz la bagz b
edykasp ala nez5/

-A. O: [lavjplas]
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Nla \plas/

-D. A: [paRegzéplpaRgzapllezenpdladeRngRfwakssDpase)smwaosimwaremzm
asyibj€defuleehlezemtladeRngRfwal

/paRegzapl paRegzépl le z empt d la ERNjeR fwa k ® S pase) s mwa osi mwa Bm 3
ma syi bj€ defule eh le z et la kRnjeR fwa/

-A. G: [Mdmesesa]
/B me st sa/
-A. O: [mescaveksanesepuRsaklletaaekspRe@feRlezenppaRtu]
/ng s avek sa nt s puR sa k | | eta &fekspRe & feR le z engt paRtu/
-H. G: [padpolitikpadpolitik]
/pa d politik pa d politik/
-A. G: [MdmepaRskdme:]
/D me pars kB me: /
-A. O: [3paRlIpapolitikmwgpaRIskispasalavil]
% paRl pa politik mwa paRl s ki s pas a la vil/

-G. A: [mdmekatypaRIdezemtlaseepagzsetseeynfoRmdbvjolasnedvadiRkjawedeRez
SsepaynvplasvRema<ambigué>]

/Ind mekdtypaRldezemilasetpagzsetsetyn ODRm b vjolasned vadiRkjae
de Rz st pa yn vplads vREma <ambigué>/

-A. O: [sspuRleRvieRavadikasp<ambigué>]
/s puR le RV le Ravadikasp <ambigué>/

-A. G: [<ambigué>ddiRof[ajlsetynistwaRlavwala]
/<ambigué>>fdiR of [aj | st yn istwaR la vwala/

-H. K: [ebje5Ravj&tuzuRalanem[ozremditpalelezdkijdetRavajatRetseteRailbleseloeR
tRavajpuRalesRde]

/e bE 3 Ravj€ tusuR ala nemfoz re m dit pa o lezd ki j5 & tRavaj a R etseteRa il ¥
lese leR tRavaj puR ale &R de/

413



-A. G: [a :si]
la:si/
-A. O: [a:sisi]
la: si si/
-H. K: [ndmesantbukuplyspuRgkindRjénafeRsstynokazppuR<ambigué>]
/B me sa ne buku plys puR@ki nd Rj€ n a £R st ynokazp puR <ambigué>/
-A. O: [vwalatytRavajapBuskta®zwétydemadebdone]
/vwala ty tRavaj agRu s k ta bzwg ty domad e & done/
-H. K: [paRdpaRdzomekskyznedkoRplysstynokazppuRwleilz3fasilite<ambigué>]
/paR® paRd 30 mekskyz ne aloR plys € t ynokazp puR wle il z3 fasilite<ambigué>/

-A. G: [a:rDkatiljakatiljadepRoblemssjalsdepRoblemsecepRoblemseGeferomenssjals
épRoblemkituftutlassjetedyplyptioplygRady]

/a: rd kat il ja kat il jace pRoblem sjal £ éé pRoblem s ¢ pRoblem s ¢ feromen osjal
st & pRoblem ki tuf tut la 9sjete dy ply pti o ply gRa dy/

-A. O: [vwa:lavwaladazymsjetejadyvwajujadedekdjadeZtelektyeljadatRavadklezempd
setulm3dkiRatRabda]

/vwa:la vwala da z yrosjete ja dy vwaju ja de déka ja de Z£telektyel ja do tRava dk le z
empd < tu | mbd ki RatR & da/

-A. G: [ehvwalasnoRmal]
/eh vwalassroRmal/
-A. O: [JoRatusktytygpimagine]
/PRatu s k ty ty p: imagine/
-H. K: [wimesadgRdodavjolas<ambigué>]
/wi ng s €ER o do vjolas<ambigué>/
-A. O: [a:sisi]

la: si si/
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-A. G: [a :defwadefwaskimaR/ defwasamalRpakatyytiliz€lavjolaskimaR defwavwala]

/a: defwa defwa& s ki maR defwa sa maRR pa ka ty ytiliz s la vpplas ki maR
defwavwala/

-H. K: [sawpdiR3RavjEtuzuRoMEMpPWE]
/sa@diR3 Ravj€ tuzuR 0 nem pwe/
-A. G: []
3/
-A. O: [wiwistéeferomanssplososjploziklavjolas]
/wi wi s 1B feroman ssjplo splazik la vjolas/
-H. G: [sadepd]
/sa depd]
-A. O: [e £teRnaspnalepaRtupaRtutytRuvRalalfs]
/eEteRnaspnal e paRtu paRtu ty tRuvRa laigs/

-A. O: [mndjalavplaselavplaskabpaRlddblavjolasdgoenkbtRlezeeldtRlezemos)kad
paRlkatysRtwadylisejaklk Gekivj EtagReseetusasllavplassssaddtdpaRinejalavplaskakal
ezdpaRgzaplenasdpapaRgzapbvadiRpRblemdezaplwajedlapesepadzaplkatiioRdéala
Rysdlavplaskatilkasetu]

/Ind n3 jalavplas e la wlas kd ©© paRIl d & la vjplas dezcen BtR le zG& e GtR le z
emosd ki t3 paRl ka ty sR twa dy lise ja klk G ki vj€ t agRese e tu saed la vplds s s
sad @t paRl ne ja la vplas ka ka leggad paRegzapl @ ne 5 pa paRegzapl va diR
pRoblem de z aplwaje d | apese pagzapl ka til SR da la Ry sd la vplas kéa t il kas e tu/

-H. G: [stynsDRtdovjolas]
/s tyn ©Rt do vjolas/
-A. O: [vwala]
Ivwala/

-A. G: [K3tRletaetusdlavplasnesepapaRajkdikdpaRpaRapRalavplasoliseolavylasda
lesiteetussed[ ozdifeRat]

415



/KOtR | eta e tusd la vplas e s pa paRaj ki3 k3paR paR apR a la vplas o lise o la
vjolas da le site e tlese do [oz difeRat/

-H. K: [essvRedefwanytilizlavjoldspuRavwaRnodRwa]

/e svRe defwa3 n ytiliz la vjplds puR avwaR no dRwa/
-A. O: [vwala]

Ivwala/
-A. G: [vwala]

Ivwala/

-A. O: [paRskapkskivj€apResepalanem|ozlavpldspuRtagRseeskivEapResepalam
emJozslavjolaspuRdémadenodRwaskigapResedifeRatutaédifeRaisignegatifisispozitif]

/pars k apR s ki ViE apR ss pa la nem [oz la vplds puR t agise e s ki \§ apR s pa la
mem [oz € la vplas puR d dméade no dRwa s ki #japR st difeRa tut ad difeRa isi s
negatif isi § pozitif/

-A. G: [slevwalagsekomd]
/s le vwala s s koméa/
-A. O: [lekdsekas]
/le Bsekas/
-A. G: [wi]
Iwi/
-A. O: [K3sekaspozitifedeksekdsnegatif]
/Bsekas pozitif e dedsekas negatif/
-A. G: [aResyme]
/a Resyme/

-A. O: [AResyme :laglasade :dep&sloeRedidepw@negatifdepvEpozitifmedabka
dr :sjol3ik]

/a Resyme : la vjas a de: de pa&v3 lceR e di de p#& negatif de pw pozitif me da b ka dr:
osplozik/
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-A. G: [ehvwalaspuRdefwa]
/eh vwala s puR defwa/
-A. O: [edabkadR3jolos]
/e dad kadR:3jolos/
-H. K: [kik3seRnlalise]
/ki BseRn o lise/
-A. O: [dalpPpR<ambigué>g
/da | pBpR <ambigué>g

-A. G: [ehvwaladantRK>tekstesedamtRkotekstdamtRsyzessetotalmanegatifiinaRgdp
ositifiaRj€dpozitifda:daleliseetudédppaRe#paldaviFonmapaRapRalassjetesgenvRemasgen
sa:]

/eh vwala da iR Kotekst € se da mtR Ktekst da ptR sye € se btalma negatif il na R d
positif ja RE d pozitif da: da le lise e tu da p paRdRpa | &viRPnNma paR apR a la ssjete sa
3en VReMa sagen sa:/

-A. O: [sspuRdiRkspa:isiisitblalzeRispaRtulpaRIsyRlavplaspaRturemdalepejidevipe]

/s puR diR k s pa: isi isi B | alzeRi € paRtu3 paRl syR la \plas paRtu ram da le
peji devbpe/

-A. G: [wisekleR]
Iwi g KIER/
-A. O: [paRtusceferomenpaRmilepRmjedbgRe]
/paRtussce feromen paRmi le pRmje cogRe/
-D. A: [sesyRlavplasepaRtu]
/s syR la vplas e paRtu/
-H. G: [weiladgasgzkilegzisbRatuR]
/we il a deaegz k il egzisbRa tiguR/

-A. G: [enERsI]
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/e reRsi/
-H. G: [skomsaeskomsaslavij]
/s kom sa e skom sa s la vij/
-H. K: [mel3puRefeRdef ozkdnempuRamelRefopaRstekomsa]
/ng 15 puRe feR defoz ka nem puR amef)Re fo pa Rste kom sa/
-A. G: [Odiminyvwala]
D diminy vwala/
-A. O: [3diminyvwala@pgdiminye]
D diminy vwalad pg diminye/

-H. K: [vwalakdnempaRegzépllezedvipgpaERmetRarepoRtkidoRatRatReded pg
paRagRmMetRo :kupldfeRskilfailf Skamemdovale<ambigué3padpoRigfeRnunem yidako
Rme3puRegfoRmeesyR\gjdilpuRellceRdiRrespakanam]

/vwala k& nem paRegzapl le z edv 3 pp pa gRmetR a nEpoRt ki do Rat RatRe d@d po
pa Ra pRmetR o: kupl & feR s kil B il f5 kd mem dova le<ambigué? po3 po RE feR nu
mem [yi d aloR me 3 puRe EfoRmecde syRwja il puRe | IceR diR re s pa ka ram/

-A. O: [tyvafelsyR\«ja :tyvasebsyR\ejatylyidiynfwEiltadinemdipaskdwafeR]

Ity vale | syR\gja: ty va sed syRwja ty lyi di yn fwe il ta di ne m di pa s ks dwa
feR/

-H. K: [n3 :ndpadétuleka]
/B: d padatu le ka/

-A. G: [puRmwapuRmwanekvlelevdateRminalkijadiznavadigitAminimumpuRmwail
eResDsabl]

/puR mwa puR mwae n ekv | elev do teRminal ki jadiznava digitd minimum puR mwa i¢
RespDsabl/

-H. G: [VEtd]
Ieta/

-D. A: [we]
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Iwe/

-A. G: [vwala]
Ivwala/

-A. O: [ileResDsabladblyimem]
lile Respsabl @ Iyi mem/

-A. G: [vwalaileResDsablilsskildwaftRskildwapaéRilsesksawdiRIRespeilgskavwala
noRmalmaildwaRspektesepHilR espektsesyRvejaebsektisekamaRadavatuevaspektesa
kopinukopgavétuvwalassa]

/vwala il Respbsabl il € s kil dwa €ER s kil dwa padR il ss sk sapdiR | Respeil s s ko
vwala mRmalma il dwa Rspekte se p#t il Respekt se syRveja e &pekt se kamaRad ava
tu e va Rspekte sadpin u $ kop€ ava tu vwalassa/

Item n°5 (04minutes)
-B.N: [abRe ::lopastydytelefnpoRtabl]
[adR e:: lo pas ty dy telefin pRtabl/

-0. J: [e::btelebnpoRtablyn:iktynteknoe::stynteknolo3iMOD erndekuerpaRbMesslasspur
lyiFA:SILItelataf pu:dbskomynikeavkdezotrdazyndistasiweneslasasd eplase]

/e:: b telebn ppRtabl yn: ile t yn tkno e:: € t yn €kndlozi MODern dekuer paR oM e
sla < pur lyi FA:SILIte la taf pu: d s komynike axk de z otr da z yn distastiwen e la
sa s deplase/

-B. N: [vwalabtelebnpoRtablaplyzjoe:Ravaganytilizzeneralnd:dddkadyRaskomil
aplyzjeeREkSvenjailppgkRejedieRsmaladibmlokdsRkdsRdysRvokadgRdo:dalceRejkap
SstykabdikslatelebnpoRtabletRdapR@puRlasate]

/vwala b telebn pRtabl a plyzjoe:R avad n ytiliz zeneralnd: dd & ka d yRas bom il a
plyzjceR zEkSvenja il pp kReje dieRs maladi Bm lo kdsR kd€R dy €Rvo kdsR db: do
lceRj ka pds ty ka 5 di ka Ia telebn pRtabl e tR d&@R@ puR la séate/

-0. J: [e:xmwdyik3vEkyda:deset:EfoRmasppaRskalatelebnpRtabgRmeabmdes
komynikedade:distastirelweneslaskaavekdeddMAnetike:€z5dmanetikprnovokde:deMAl
a ditegravabrejdaletryméepo:e:fyikdvEkyasdpuRsd]

le:: mwa/yi kdveky do: do set: EFoDRmash paR® ko Ia telebn ppRtab gRme abm db s
komynike da de: distasetre lwen e sla s ko avek de z5d MAnetik e: € z3d maetik
prvok de: de MAladi te grav abdrej do | etr yme e po: e: [yi kdvéky a sa puR sa/
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-B. N: [dBk3p@diRka:lateknolozisadevbpadsmomaevwalalesave::SilkRejds:dandb
remwajapurfasilitelatfozetzymévwalaenemsi:latknoloziaplyzjoe EkSvenjatulmbde:Stulm
SdedaloRpuRlytilizewegeneRal]

/d5k 5 pe diR ko: la teknolozi so devbp & ® moma e vwala le save:: © il kRej do: do
n3brgp mwaja pur fasilite la tho zet z ymg vwala e nam si: la €kndlozi a plyzjeeREkSvenja
tulmbd e: § tul mdd e d abR puR | ytilize we &eneRal/

-0. J: [ke:kapéasevudkdadalagfrass]
/ko: ko pase vu tk do do lag frass/

-B. N: [lalagfRaszetynlagtRezEpoRtabnadmRatmzwedabfytyRelvanugRmeddeku
vRiRlom3ddadjabge:lbvenabbmaavrkdegERonetR&eRevwala, e, dfeRdednuvelkonesas,

~ o~~~

e esktypskolezakeRjgDEteReselalagfRass)

/lalag fRasz € t yn lag tR z EpoRtatd n & noRa bzwe da b fytyR €l va nu gRme &
dekuvRiR & m3d do djabge: Kbvenabbma aek de gRon etR&eR e vwala e d feR de &
nuvel konesas es k ty bs ko le z akeRjE O EteRese la lag fR&ss/

-0. J: [bambpwedavyWIzpasbikalezakeriEsososdbjEEtereseasasatagsiparsk
o:,parshkilveelbjgetrtusafrasfraslabae daclesetldgsiloergrmedbjEsokomynikeaeklezot
re: esokoesoka,esokadezurdo:dovjEdrastidgsiynlag:lapemijerlagetereternaspnal]

/b3 a D pwe do vy WI 3 pas b§ ko le z akeri€ 9 9 & bj€ Eterese a sa s &slag si pars
ka:, parshk il vcel bE etr tus & fras fras la ba e: ela el € st 1ag si lcer prme & bj€
komynike avk le z otr e:£ © ko € © ko, € © ko & 3uR b: dovjEdra &t lag si yn lacE: la
promijer |ag Eter: Eternaspnal/

-B. N: [saspuRpaRslke:tulmddemsetiage:tulnddveeltulnddvgkonetRsetidgubglametRiz
evwala:vwalailvcelveellgmetRizetldgpuRpaRske [akddatRenuabbytdodapaRkuRiRbm
SddedekuvRiRpEds [ozdbsaRifiRdadoetRdotgZfoRmaspe:laldgfRaszsoRancetRotRaRmMp
u RpuRReysiRpuRvwalapuRReysiraeRal]

/sa s puR pars k: tu | nbd em st lag e: tu | md veoel tu | dd v konetR <t Iag u bE la
metRize vwala: vwala il veel veel BjmetRize €t lag puR paRs ko [aké d dtR nuab
byt do do paRkuRiR & m3d do dekuvRiR pE do foz i saRI[iR do doetR dot Z/oORmasp
e: lalag fRasz ©Ra ncetR siR aRm puR puR ReysiR puR vwala puR ReysigerieRal/

-0. J: [kele:votrsuveda:dastlagsibgsyreskvuvu:]

[kl €: votr suwe da: da st Iag si bg syre s k vu vu:/
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-B. N: [3pdskejaynmirpRiteki :kijempastlagkinelametRizpabgmeilnezametRotaRpu
RbjgfeRzpdskad :ppcevipcev &plikedloRplyse :edevdbjElametRizendsuveeka:Svadvabj
EpRadsvEdoudynsdastidgetubmddvavavaReysiRadekuvRiRgus [0z]

/3 Pds ko ja yn mirpRite ki: ki j em pa st 1dg ki re la metRiz pa bg me il ne zame tRo taR
PUR bE feR 3 pds ko 3: p poev i peev:&plike alOR plys e: e § e \D bj€ la metRize nd suwe
e ko: 3 vad va bg pRad sv do u d yn € da st lag e tud m3d va va va ReysiR a
dekuvRiR pE do [oz/

Item n°6 (20 minutes de débat sur le patrimoine)
H. A, T. C: ils se parlent entre eux a voix basse.
-Vous avez a faire a quel type de texte ?
- A. B, T. C: ils froncent les sourcils.
Tous: penapel]
/& n apel/
-Qu’est-ce qui prouve que c’est un texte exhortatifappel ?
- H. K: [IotceRaldsénag:IpuRlapRezRvaspdypatRimwanpu:Rkil<ambigué?
hteR aldsée n aE:l puR la pRezRvasp dy patRimwan pu:R kilkambigug>
-Clestqui «il »?
Tous: [btce :R
Ibtce :R
-C’est qui l'auteur ?

-A. B: [se:e:: @amadbonjahia,bpRezidadlassijaspdadedefasdywyRofedokdstatin]

/se: e:: lanad ben jahia, b pRezida d | assijasp do deféds dy wp Rofe b
k3statin/

-Il lance un appel a qui ?

-Tous: [amadamla ministREKkyltyR] (A.B : avec un mouvement de téte de haut en bas)

/a madam la ministR t kyltyR/

-Et dans le but de ?
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-Tous: [dbpRezRveleljg]

/@ pRezRve le I/

-Quel lieu?
-A. G: [IsRofedk3stétin <ambigué>]
/b Rofe b kistéatin <ambigué>/
-Le contenu du texte, vous pouvez en dire quoi?
-D.A: [jatRwapaRti]
/ja tRwa paRiti/
-Y a pas d’introduction?
-K. s [eksplikasp]
Eksplikasp/
-H. A: [eksplik ::sp]
/eksplik ::sp/
-Qu’est-ce qu’on explique ?
-T. C: [leldk3tinyagd]
/le k5 k3tinyasp/
-H.K: [leRegloméadalEfoRmagd<ambigué>,okektif,lapRev&j3depatRimwan,lapiteksp ]

/le Regloma o IEfoRmasp <ambigué>obzektif, la pRevdjd de patRimwan, la
pRoteksp/

-Quoi encore ?
-H.G: [lapRezRvaspdosdpatrimwan)]
/la pRezRvasp do s3 patrimwarf
-De quel patrimoine au juste ?
-H. K: [k3stétin]
/Bstétin/
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-A. G: [lapRiD&zeneRal]
/la pRi2 dzeneRal/
-D. A: [selapRiddykudja)
/¢ la pRi2D dy kudjg
-H. K: [madamstdesitistorik ]
/madam st G sit isbrik/
-C’est un site historique, tout a fait.
-H. K: [aloRsekelk foze::dh,scEteRnaspnal, £pa]
/R < kelk foz e:: &, s EteRnaspnal, € pa:/
-Ce n’est pas international.
-A. B: [sepRestizjq@
/s pRestizj ¢/
-H. K: [sEkjemvil ]
/s€kjem vil /
-A. B: [dabm3deaetRpRotese]
/dad mdd aetR pRoteze/

-Voila, c’'est pas encore fait, mais I'objet dutieX’objectif de cet auteur |a, c’est dans le but
gue Constantine ne soit préservée, du momentlg@aité déclarée cinquiéme ville, par
qui ?

-A. B: [paRe :: ]
/paR e::/
-A. G: [lenaspzyni]
/le na$j z yni/
-Voila, tout a fait. Ensuite, dans la partie argataéve.

-D. A: [5dondezaRgyma :]
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/5 don de z aRgyma : /
-Qui sont.

-H. k : [deBdRlbb :lapel,lobytdosdapel,,epuRekspliki :puRkwa 3dwa ::pRezrve :sesit,pa
RsokosedesitistoRik<ambigué>desivilizaspkijdtetepasepaRs:e ::]

/debdR b : lapel, Ia byt b 5 apl,, e puRekspliki : puRkwa 5 dwa :: pRegrve : se sit,
paR9® ko £ G sit istoRik <ambigué>esle sivilizasp ki j5 t e€ pase paRs e ::/

-A. G: [elaynistwaRnddjal<ambigué>]
/el a yn istwaR rbdjal <ambigué#

-H.G: [madamskomcelivRuveR,spursssuwniR, puRklezeneRasgifytyrsosuviendoli
stwaR,dskispase]

/madam s kom ¢ livR uveR, < pur  suwniR, puR k le zeneRa fytyr so suvgn o
listwaR, & s ki € pase/

-Tout a fait, c’est- a- dire c¢a fait partie de rgbrésent, et pour que ca reste pour les jeunes et
générations a venir, il faut justement les sauwagyar. donc c’est pour ¢a qu'il lance un appel
pour que ce lieu soit préservé, et que les génasatutures le trouve comme une marque du
passé, mais qui représente aussi une partie dpdémoine, n’est-ce pas. Alors, ...le choix
porté sur la ville de Constantine précise I'origdeel’auteur, voila. Pourquoi précisément, il a
choisi la ville de Constantine, sachant qu’il yautires villes qui...

-H. G: [ilebRizindasctvil]

/il e dRIzin do set vil/
-Est-ce qu’il y a une preuve dans le texte ?
Tous: [D :n3 :]

B o/

-A.G: [mada :mkseRnak:k3statine:e ::ynvildpBstesjcez,paRskplyzjceRsivilizds)
SpasepaRla,ksaswelRbeRfenisERomEekseteRa gspuRslaki :]

/mada:m BseRna k: kdstétin e: e :: yn vil d pBstesjcez, paRs k plyzjeeR sivilizasj5 pase
paR la, k sa swaeRbeR fenisg RonE ekseteRa, spuR sla ki:/

- Est-ce que tu crois que les autres villes d’Alyé@’ont pas connu cette partie historique ?

-A. G: [si ;,gpakomkdstatinkdnam]
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Isi :, spa kbom kistatin kdnam/
-D. A: [setasosjas)e :bokoplysbazedstatinetravajpuRla premaspzystakistatin]
/st asosjag] € : boko plys baze adstétin e travaj puR la prewasp 3yst a Kstatin/

-C’est possible.

-H. K:

[<ambigué>lenasSg :lenaspzynid :3 [waziakstatinckambiguéslestkjemvila :a :pRteze]
/<ambigué> le na3jz : le nas) z ynid : 5 [wazi a Bstétin <ambigué=zl € sskjemvila : a:
pRotese/

-Finalement le choix c’est pas lui qu'il a faitJui a été imposé, et lui ne fait que lancer cet
appel, afin que cette ville la.

-H. k: [eksplwatlidee :dadenaspzyni]
¢ksplwat | ide @ : do de nas) z yni/

-Exactement, c'est-a-dire il faudrait qu’il y aiteicoordination entre les Nations Unies et le
gouvernement algérien, tout simplement. D’accdedt!tce qu’il a proposé des solutions
concretes, qu’est-ce qu’il propose pour la sauvdde Constantine.

-A. G: [epPpozedpRadRgzEplsyRbpgpl :e ::lesyif]
/e pBpoze & pRadRegzEpl syR b pgpl : e :: lezyif/

-H.K :[lezyif,ddketesovgaRdepuR :lamemwaRzyniveRks :e ::stéestboldokRimk3tR
lymanite,ets klava]

/le 3yif, d3k e sovgaRde puR : la memwaR z yniveRdo : e :: €t & s€bol do kRim IGtR |
ymanite, edsklava/

-A. G: [slesklavaizmelrasizm]
/s | esklavaizm e brasizm/

-Pourquoi est-ce gu'il fait la comparaison? Pourgsd-ce qu’il met les deux en parallele ?
Qu’est-ce qu’il y a comme similitude ?

-A. G: [slokolopalizm]
/s la kolopalizm/

-C’est le colonialisme tout simplement, vous I'adans I'un des paragraphes dans le texte,
quand il parle de la célebre prison de Constanéihde demander justement est-ce qu’elle
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soit, qu’elle reste un symbole et un lieu ou ndamis apprennent a ne pas oublier ces crimes
contre I’humanité ; c'est-a-dire c’est une preupsnd vous voyez cette prison, vous rappelez
tout ce qui c’est passé pendant la période colenidila ! Donc ¢a, une des solutions
proposeées par cet auteur la. Ensuite, vers laufitexke, il lance un appel dans la partie
exhortative, c’est ¢a I'objectif du texte finalemexact. Maintenant, il s’adresse a qui au
juste ?

-K. S: [oZtelektyiel]
/o Ztelektyiel/
-Aux intellectuels, tels que.
-B. A: [leaR(itektspesjalistdamegma]
/le aRitekt spesjalist & amepgaa/
-A. G: [&eneral, ilparlgeneral]
/&zeneral, il parl &eneral/
-Et gu’est-ce qu'il leur demande au juste ?
-B. A: [Gesutg]
6e sutg/
-De quel type ?

-T. C: [ill,eRdmaddfeRdosalj pteespasdRakajma,daR ivdekspozispdekdfeRasedRa [
eR[,d3k dopRoteselo<ambigué>]

/l'lceR dmad & feR b 2 ljp & espas @ Rakajma, daRiv d ekspozisp de k3feRéas e d
Ra[eR/, d3k do pRotese b<ambigué>/

-De protéger les lieux tout simplement, et biend#isauvegarder tous les plans, tous les
archives de facon générale, afin que les touristepremier lieu les consultent et puis les
laisser aussi pour les générations futures. VEila la fin du texte 13, il s’adresse plus
précisément a.

-H. K: [amadamlaministRalakyltyR]
/a madam la ministRg dakyltyR/
-A. G: [atuskipaRtasekREt]

/a tu s ki paR{ase kFEt/

426



-C'est-a-dire qui sont tous ceux qui partagentccaisites ?
-A. G: [snu]
/s nu/
-C’est nous, c'est-a-dire.
-A. G: [lezakeRjE,dofaDzeneRal]
/le z aeRjE, b fasd zeneRal/

-Oui, alors, il aimerait qu’on exprime notre soantéleur association. Donc c’est vous voulez
ecrire que soit par courrier, soit par des éonitsnalistiques ou autres formes et bien sir il
faudrait que le patrimoine reste vivant. Donc @sttoncernant la ville de Constantine.
Alors, maintenant si on vous posait la questiolnsparlait de votre ville, maintenant ?

-H. K: [tiziwzu]
ftiziwzu/
-Est-ce que nous avons un patrimoine a préserver ?
-A. G: [wimadam]
/wi madam/
-Lequel?
-A. G: [<ambigué> tigziRtpa&yzapl]
/<ambigué> tigziRt paBzapl/
-Oui.
-A. G: Dnake :foRisi :blakazRn,styRk,we,stéetRykapRezRve:]
dnace : foRisi: d la kazRn, € tyRk, we, st & tRyk a pRezRve:/
-C’est quoi le truc?
-A. G: [sctéesitapRezrve]
/s t & sit a pRegrve/
-Il'y a que les garcons qui sont autorisés a yalle

-Tous: [D:zanme <ambiguél
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/D zame <ambigué¥

-Quoi encore?
-D. A: [scelmétiziwzukabifeneRal]
/scelmé tiziwzu kabieneRal/
-Enfin, la Kabylie de fagon générale.
-D. A: [tigziRtpaRegzapl]
ltigziRt paRRgzapl/
-Il vient de le dire.
-D. A: [a ::tb<ambigué>]
/a :: b <ambigué>/
-HAMROUN parle a haute voix pour gu’elle puissentendre.
(Ils parlent entre eux en kabyle).
-H. K: [<ambigué> taqubtt <rire>mqgamsidibakkaeteRa, Dsctynabityd :]
/<ambigué> taqubtt <rire> mgam sidilzeckseteRa,, I s t yn abityd :/

-A.G: [gmeea]
gmeea/

-D. G: [dalevilgdokazRn,jade :jadesljgjbatiski :kjetladesalbbRdelageR <ambigué>
dSkilnafopademliR,,jaoside :dezutijikdnytilizeotRafwa,, komtinigittarranzzit<rire>]

/da le vilg do kazRn, ja de : ja dedvjgj batis ki : k jet la dga bR db la gER <ambigué>
ddk il na fo pa demliR,, jaosi de : de zutij & k3 n ytilize otRafwa,,kom tin igi ttarran
zzit<rire>/

-A. G: [memdbvjejmezdkabilamadam]

/nem b vjej mezd kabil amadam/
-Oui, ton camarade vient de les citer.
- A. G: [devjejmezikabildekdstrykspkolonal]

/e vjej mezd kabil de Kstryksp kolopal/

428



-H. K: [me3napaisiboko]
/ng 3 n a pa isi boko/
-Si, si, tu as déja I'hépital de Tizi-Ouzou, c’'este construction coloniale.
-A. G: [Ispolivala<ambigué>]
/6 polivala <ambigué>/
-Le polyvalent, je ne crois pas, il a été ouvertag'indépendance. Alors, je ne crois pas.

-Tous: [fatmansumder

/ fatma n sumder

-Fatma N’Soumeur oui, c’était I'ancien lycée Amiobe. C'est I'ancien lycée Amirouche,
c’était Fatma N’'Soumeur, ce n’était pas le polyaale

-H. k: [memlanmez3dalakyltyRmadamset:ynpRidalepk, iletepRiz3,,0t5 :<ambigué>
epiydaewasu<rire>]

/mem la nez3 doa la kyltyR madam set: yn pRiD al epk, il ete pRizd,, ot3 : <ambigué>
eply daewasu<rire>/

-K. S: [mada:m <ambigué>]
/mada:m <ambigué>/
-Oui.
-H. G: [letradisp]
/le tradigj/
-Entre autre.
-D. A: [leplatradisjossl]
/le pla tradisjat/
-Comme?
-B. A: [Iskuskus]

/b kuskus/
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-Le couscous, maintenant la question qu’'on degmjtoser est : est-ce que le couscous c’est
propre a nous, est-ce que c’est typiquement kakgits !

-Tous: [D: fakRe;3 :]
/D: [ak Re;j3:/

-B. A: [depéa:deggRedja]
/depa : deggRedja/

-Oui, la fagon dont il est préparé, tout a faigst’ca qui fait la différence entre les différentes
régions d’ailleurs. Donc, si on vous demandaitrsvous incitait a écrire un texte exhortatif
ou un appel de méme type que celui que vous avexzles yeux, afin de sauvegarder votre
ville, alors, qu’est-ce que vous allez choisir coengite, comme patrimoine de fagcon générale,
qui nécessite justement que I'on en parle. D’abargli adressez-vous votre texte, et puis
quel serait I'objectif de votre appel ?

-H. K: [IadiRekteeR :@la :dolakyltyRdelawilajadbtiziwzul]
6 diRekteR : & la : dd la kyltyR b la wilaja b tiziwzu/
-Et qu’est-ce que tu lui demanderais?
-H. K: [depRezrveselj]
/& pRezrve se ljp/
-A la maison de la culture.
-H. K: [n3 :odiRektoeRalakyltyRdotiziwzu,eh,]
/B : o diRektceR @ la kyltyR b tiziwzu, eh, /
-Directeur de la culture.
-H. K: [ilpaRemadamlaministRalakyltyR]
/il paR madam la ministRalla kyltyR/
-La ministre et non pas le directeur, il y a unéédence.
-H. K: [0diRekteeRstadiR :<ambigué>]
b diRekteR st a diR : <ambigué>/

-Eh bah ! Oui. En méme temps, il peut te dire cqudé&passe.
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-A. G: [sekapasite]
/se kapasite/

-Oui, ca me dépasse et je ne peux rien faire pous.vDonc 13, il y a un détail qu'’il faut pas
négliger, on a déja parlé, 'appel doit étre ad¥essine personne qui a le pouvoir de changer
les choses, sinon il n’a pas lieu d’étre.

-H. K: [abR5vaadeselapaRlamadamlaministRalakyltyR]
/@R 3 va adese la paBl a madam la ministRalla kyltyR/
-D. A: [tulekabil]
/tu le kabil/
-Tous les Kabyles, qu’est-ce qu’ils vont faire tdes Kabyles, tous seuls.
-B. A: [protezenotRadiSAsEN]
/ppteze no tRadiSj asgn/

-Protéger nos traditions anciennes, oui d'accaérd,dst, chacun puisse individuellement,
finalement.

-A. O: [lalagkabilswa<ambigué>]
/la 1&g kabil swa <ambigué>/

-Mais la tu devrais changer de destinataire, poertg langue soit langue nationale, ce n’est
plus la ministre de la culture qu'’il faut viserest le président. Alors, est-ce que vous avez
autre chose a ajouter.

-A. G: [Rj€]
IR/

-C’est bon.
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Notation retenue

Pour transcrire les quelques expressiotermies du berbéere (kabyle) et de I'arabe,
utilisés dans l'analyse, nous avons adopté la imotahonétique suivante (qui se rapproche
de celle des berbérisants et des arabisants):

Notation retenue Correspondance de l'arabe
h : laryngale, constrictive, sonore A
h : pharyngale, sourde (d
¢ . pharyngale, sonore g
y : uvulaire, constrictive, sonore ¢
g : uvulaire, occlusive, sourde aé
X : uvulaire, constrictive, sourde ¢
¢ : []] de l'alphabet phonétique i
international, apico-alvéolaire, constrictive,
sourde

&: [tf] de I'A.P.1, mi-occlusive (affriquée)

tt : [ts] de I'A.P.I, mi-occlusive (affriquée)

t : spirant, apico-dentale &
t b
t . apico-dentale, occlusive, sourde <
d: 3
S : emphatique ol
d ol
& c
b : de I'A.P.l, bilabiale, occlusive, sonore | <
d : de I'A.P.1, apico-dentale, occlusive, 3
sonore

f: de I'A.P.1, labiodentale, constrictive, o
sourde

k : de I'A.P.l, dorso-palatal, occlusive, =
sourde

| : de I'A.P.1, apico-dentale, sonante, J
latérale

m : de I'A.P.l, bilabiale, sonante, nasale |a
n : de I'A.P.l, apico-dentale, sonante, nasale
p : de I'A.P.l, bilabiale, occlusive, sonore

r: de I'’A.P.l, apico-alvéolaire, sonante, | J
vibrante

s : de 'A.P.l, prédorso-alvéolaire, o
constrictive, sourde

v : de I'A.P.l, labiodentale, constrictive,
sonore

z : de 'A.P.l, prédorso-alvéolaire, J
constrictive, sonore

(CHERIGUEN, F. 2002, P.23)

Les voyellesa, e,s, i, 0, Ce, U— ce sont les mémes signes que ceux de I'alphabegegique
international (A.P.I).
Les semi-voyellesy (j de I'A.P.I), w— de I'A.P.I. (KAHLOUCHE, R.1992, P.4).
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